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Ce mémoire porte sur l'évaluation de l'implantation de l'approche orientante dans
une école secondaire de l'Estrie. Les données ont été recueillies auprès des
membres du personnel scolaire à l'aide d'un questionnaire développé en
concertation avec le comité d'approche orientante de ce milieu. Les résultats
indiquent d'une part, que le processus d'implantation de l'approche orientante est
en cours mais qu'il n'est pas encore terminé et, d'autre part, qu'il existe des
conditions gagnantes à l'implantation de ce concept dont une conception commune,
la collaboration entre les acteurs, la formation du personnel, la mise en place de
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INTRODUCTION
Le marché du travail est en perpétuel changement, ce qui provoque une
augmentation de la diversité des professions et une diminution du nombre d'emplois
non qualifiés, sans compter l'évolution constante de la technologie. Comme les
jeunes devront faire face à ce monde du travail en mouvance, l'école québécoise doit
s adapter à toutes ces transformations afin de mieux répondre à leurs besoins ainsi
qu'à ceux de leurs parents, des employeurs et de la société en général. En effet, l'un
de ses mandats vise la préparation de citoyens responsables et autonomes qui seront
en mesure d exercer leur rôle de citoyens et de travailleurs. Pour ce faire, plusieurs
compétences, connaissances, attitudes et comportements doivent être développés chez
les élèves, et ce, dès le primaire. C'est dans ce contexte particulier que la réforme du
système d éducation a été mise en place au cours des dernières années. Le
Programme de formation de l'école québécoise qui en découle, est centré sur une
triple mission . instruire, socialiser et qualifier. Le contenu de ce programme
s articule particulièrement autour de domaines généraux de formation, de
compétences transversales et de compétences disciplinaires. La réforme éducative a
également donné lieu au Programme des services éducatifs complémentaires qui est
étroitement relié à 1 application du Programme de formation de l'école québécoise.
Ce programme regroupe tous les services qui viennent appuyer l'élève dans ses
démarches, soit les services de vie scolaire, de soutien, d'aide, de promotion et de
prévention. À l'intérieur de cette réforme, on accorde de plus une place importante à
1 orientation des élèves, qui se traduit par la mise en œuvre de l'approche orientante.
Cette étude porte spécifiquement sur le concept d'approche orientante, qui
s implante graduellement dans les établissements scolaires primaires et secondaires
du Québec depuis ces dernières années. En effet, avec l'arrivée de la réforme, de plus
en plus de milieux scolaires expérimentent divers projets en lien avec l'approche
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orientante. Toutefois, malgré ces différentes initiatives, il est difficile de tracer l'état
de la situation par rapport à la mise en œuvre de cette approche, notamment à l'ordre
d'enseignement secondaire. Des besoins se font donc sentir, tant au niveau de
l'évaluation de l'implantation de l'approche orientante que de ses impacts chez les
principaux partenaires concernés. Par cette étude, nous désirons réaliser un projet
pilote d'évaluation de l'implantation de l'approche orientante dans un milieu scolaire
donné. Nous tenterons par le fait même de répondre à un besoin ciblé par le comité
d'approche orientante de l'école secondaire concernée.
La présente recherche se limitera à fournir des éléments de réponse à cette
préoccupation réciproque par rapport à l'évaluation de l'implantation de l'approche
orientante. Cette démarche sera effectuée à l'aide d'un questionnaire permettant de
tracer le portrait de la situation de l'école en cette matière. De ce fait, il est probable
que les résultats observés soient difficilement généralisables à d'autres écoles.
Toutefois, la démarche retenue et l'instrument de mesure développé pourront servir à
d'autres milieux scolaires qui désirent procéder à une telle évaluation.
Ce travail de recherche comprend trois chapitres principaux. Le premier
chapitre correspond à la problématique. Il explique l'origine de la réforme éducative
sous 1 angle de 1 orientation professionnelle. Il décrit aussi le Programme de
formation de l'école québécoise au premier cycle du secondaire, le Programme des
services éducatifs complémentaires et le concept d'approche orientante. Ce chapitre
comprend également une deseription de divers termes utilisés dans le cadre de cette
étude. De plus, il présente les conditions gagnantes relatives à l'implantation de
1 approehe orientante en milieu scolaire, ainsi que certains modèles pertinents
d'évaluation de programme dans le domaine de l'éducation. Quelques recherches
effectuées par rapport à l'évaluation de l'implantation de programmes éducatifs reliés
à l'orientation à l'ordre d'enseignement secondaire sont également rapportées.
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Pour sa part, le deuxième chapitre explore la méthodologie retenue pour les
fins de 1 étude. Il décrit l'instrument de mesure construit en collaboration avec les
membres du comité d'approche orientante de l'école ciblée, ainsi que les différentes
variables mesurées dans cet outil. Le portrait du milieu et des sujets de l'échantillon
est ensuite effectué. Puis, le compte rendu du déroulement de la cueillette de données
est introduit. Certains éléments de déontologie et les limites relatives à cette
recherche sont aussi présentés.
Quant au troisième chapitre, il réfère à l'analyse et à l'interprétation des
résultats. 11 décrit d'abord la méthode utilisée pour l'analyse des données de même
que les caractéristiques de l'échantillon. Par la suite, les réponses aux différents
énoncés du questionnaire sont analysées et interprétées en fonction des éléments
rapportés dans les chapitres antérieurs et de nos principales observations. Plusieurs
aspects sont abordés dans ce chapitre dont les opinions des sujets par rapport au
renouveau pédagogique, aux difficultés rencontrées, aux facteurs de réussite et aux
besoins à combler en matière d'approche orientante.
En conclusion, nous reprenons les principales composantes de cette étude et
nous exposons ses limites ainsi que des pistes de recherche ultérieures et des
retombées pour la pratique en enseignement et en orientation.
PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE
Ce premier chapitre présente quelques éléments qui servent à mettre en
contexte rorigine de la réforme éducative et la place occupée par l'orientation dans le
système scolaire, et ce, depuis le Rapport Parent. Il explique ensuite les propositions
issues des États généraux sur l'éducation qui ont donné lieu à la nécessité d'apporter
une fois de plus des changements à notre système éducatif.
Cette nouvelle réforme implantée en 1999 dans les écoles primaires et
depuis l'automne 2005 dans les écoles secondaires, est ensuite exposée avec ses
différentes composantes, comme le Programme de formation de l'école québécoise,
le Programme des services éducatifs complémentaires et le concept d'approche
orientante. Par la suite, l'exposé du cadre de référence fera ressortir d'autres éléments
d information tels que des définitions de termes, des conditions gagnantes
d'implantation de l'approche orientante et des modèles d'évaluation reliés à
l'implantation de programme dans le domaine de l'éducation. Certains travaux de
recherche en lien avec l'évaluation de l'implantation de programmes éducatifs ou de
programmes reliés à 1 orientation seront également introduits. Ce chapitre se termine
par la description de la pertinence et des objectifs de notre étude.
1. L'ÉNONCÉ DU PROBLÈME
Cette partie présente les différents éléments reliés à la compréhension du
problème. En effet, nous exposons en premier lieu un bref historique de la réforme
éducative, sous 1 angle de 1 orientation professionnelle. Ensuite, nous décrivons
brièvement le Programme de formation de l'école québécoise ainsi que le Programme
des services éducatifs complémentaires. Nous terminons cette partie avec la
description du concept de l'approche orientante.
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1.1 Historique de la réforme éducative sous l'angle de l'orientation
professionnelle
Selon L'Allier, Tétreau et Erpieum (1981), à la suite des travaux de la
Commission royale d'enquête qui ont donné lieu au Rapport Parent, divers éléments
ont été identifiés pour servir d'assise à notre système d'éducation, qui est somme
toute assez récent, puisque l'instauration du Ministère de l'Éducation du Québec
(MEQ) remonte aux années 70, e'est-à-dire il y a un peu plus d'une trentaine
d'années. Dans cet écrit, il est notamment question d'un système scolaire unifié et
intégré allant du primaire à l'université, de l'abolition des collèges classiques, de la
naissance des Cégeps ainsi que de la création du régime des Prêts et Bourses. Ces
auteurs rapportent également que cette réforme, qui fut décriée en son temps a
permis, entre autres, d'accroître l'accessibilité des jeunes à l'éducation et
d'augmenter leur niveau de scolarité. D'ailleurs, selon Dufour (1997), 4 % de la
population des 20-24 ans fréquentait l'université en 1960 alors que ce taux est passé
à 25 % en 1985. De nos jours, d'après le Ministère de l'Éducation, du Loisir, et du
Sport (MELS, 2005), il se situe à 25,9 %.
Étant donné que l'école faisait toujours face à de sévères critiques malgré
cette réforme, le Parti Québécois s'engageait à réaliser des états généraux sur
l'éducation au printemps 1995, « convaincus que le temps était venu de faire le point
sur la situation de l'éducation au Québec » (Commission des états généraux sur
l'éducation, 1996, Avant-propos). Les auteurs de ce rapport mentionnent aussi que
« l'amélioration de notre école passe par un ressaisissement d'ensemble à l'égard de
certaines questions », qui sont résumées en trois aspects principaux : 1) donner une
chance égale à tous les enfants, peu importe leur provenance; 2) redonner à tous les
acteurs et toutes les actrices qui gravitent autour de l'élève, la possibilité de
s'impliquer dans le processus éducatif, et 3) arrêter de repousser les problèmes et de
se donner des deuxièmes chances, de « ne pas exiger la maîtrise des choses au
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moment où elles sont apprises, mais l'exiger plus tard » (Commission des états
généraux sur l'éducation, 1996, Avant-propos).
Afin de réaliser ce rapport, les membres de la Commission ont tenu des
audiences publiques dans toutes les régions du Québec et ils ont lu près de deux mille
mémoires et documents produits à la suite de présentations verbales. Les principales
lignes d'action qui se sont dégagées à la suite de cette vaste consultation ont
contribué à implanter, à l'automne 1999, une nouvelle réforme éducative pour l'ordre
d'enseignement préscolaire et primaire. Notons dès à présent que cette réforme est
mise graduellement en œuvre à l'ordre d'enseignement secondaire depuis l'automne
2005.
À partir du rapport Parent jusqu'à la réforme actuelle, plusieurs événements
rappellent l'importance de l'orientation scolaire et professionnelle. Selon l'Allier,
Tétreau et Erpicum (1981),
Le Rapport Parent place l'orientation au cœur même de
l'enseignement, au centre de l'école, faisant partie intégrante des
préoccupations quotidiennes de tout le personnel enseignant. Il en fait
selon ses propres termes la pierre d'angle du système d'éducation. Ce
rôle-clé attribué à l'orientation nécessite [...] l'implication de tous les
agents directement ou indirectement liés à l'orientation des jeunes. [...]
Il propose que ceux-ci (les enseignants) coopèrent avec les spécialistes
de l'orientation à l'application des programmes d'orientation, qu'ils
contribuent également à entretenir dans l'école un climat favorable au
développement de chaque élève. [...] Le conseiller d'orientation joue
un rôle d'animateur et de leader dans cette équipe impliquée dans
l'orientation des jeunes (p. 41).
Dans un même ordre d'idées, le Conseil supérieur de l'éducation (1989),
réitère que : « le soutien au cheminement scolaire et professionnel est de la
responsabilité de tous les intervenants du système» (p. 110). Malgré toutes ces
volontés sociales et politiques de faire de l'orientation une partie intégrante des
activités éducatives, force est de constater que dans la réalité, cette visée n'a pas été
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complètement réalisée. Ainsi, d'après Paquin (1999), rorientation chez les jeunes est
un problème de plus en plus criant, alors que « le nombre de programmes et de
possibilités de carrière se multiplient au rythme de la décroissance du nombre
d'orienteurs dans les écoles » (p. 8).
De plus, une des modifications importantes à l'intérieur de la nouvelle
réforme éducative à l'ordre d'enseignement secondaire est la disparition du
programme d'éducation au choix de carrière. Toujours selon Paquin (1999), la
structure de ce cours était certes déficiente, mais il faut absolument prendre des
mesures pour pallier les problèmes d'orientation scolaire et professionnelle des
jeunes, à la suite de l'abolition de ces cours. Mais quelle est la place de l'orientation
dans la réforme actuelle et plus particulièrement, dans le Programme de formation de
l'école québécoise?
1.2 Le Programme de formation de l'école québécoise
Le Programme de formation de l'école québécoise à l'ordre d'enseignement
secondaire tel qu'illustré à la figure 1, s'articule autour de l'élève, et il est constitué
de diverses composantes. De plus, tant aux ordres d'enseignement préscolaire et
primaire (MEQ, 2001) que secondaire (MEQ, 2004), sa mission est structurée autour
de trois axes : instruire, socialiser et qualifier. Alors que l'instruction fait appel au
développement intellectuel des jeunes, la socialisation veut leur apprendre à se définir
au sein d'une collectivité et à devenir des citoyens responsables, tandis que la
qualification vise la réussite scolaire de tous les élèves et leur insertion sociale et
professionnelle. Dans ce programme, trois visées de formation ont été retenues afin
de « fournir une trajectoire commune à l'ensemble des interventions éducatives »
(MEQ, 2004, p. 6). Il s'agit de la construction d'une vision du monde qui fait appel à
l'héritage culturel et au milieu familial du jeune, du développement du pouvoir
d'action qui amène le jeune à prendre conscience de la maîtrise qu'il a de sa propre
vie, et de la structuration de l'identité, qui veut amener le jeune à développer la
connaissance qu'il a de lui-même.
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Source : Ministère de l'Éducation du Québec (2004). Le programme de formation de l'école québécoise. Enseignement
secondaire, premier cycle. Québec : Gouvernement du Québec, p. 8
Figure 1 Structure du Programme de formation de l'école québécoise
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La question de rorientation professionnelle des élèves s'inscrit donc dans
ces trois visées, si l'on considère la place qu'elle occupe dans le soutien à accorder
aux jeunes en matière de connaissance de soi et du monde du travail.
Le Programme de formation de l'école québécoise comprend trois autres
éléments majeurs pour répondre à son objectif de réussite pour tous. Il s'agit des
domaines généraux de formation, des compétences transversales et des domaines
d'apprentissage.
De façon plus spécifique, les domaines généraux de formation transcendent
les disciplines. Leur intégration dans le programme « a pour objectif d'amener les
élèves à établir des liens entre leurs apprentissages scolaires, les situations de leur vie
quotidienne et les phénomènes sociaux actuels » (MEQ, 2004, p. 21). Ces domaines
sont au nombre de cinq : Santé et bien-être. Orientation et entrepreneuriat.
Environnement et consommation. Médias, Vivre-ensemble et citoyenneté. Une fois
de plus, nous pouvons constater que l'information et l'orientation scolaires et
professionnelles occupent une place de choix sur ce plan, principalement dans le
domaine général de formation Orientation et entrepreneuriat, dont l'intention
éducative est « d'amener l'élève à entreprendre et à mener à terme des projets
orientés vers la réalisation de soi et l'insertion dans la société » (MEQ, 2004, p. 24).
Ainsi, sans pour autant se limiter à la seule préparation au marché du travail, l'école
ne peut toutefois pas renier cette perspective. Cela est d'autant plus important que les
exigences du marché du travail changent sans cesse et qu'elle doit veiller à fournir les
outils adéquats aux jeunes afin qu'ils puissent réaliser leurs rêves.
Pour leur part, les compétences transversales « font référence à des outils de
divers ordres que l'école juge essentiels pour permettre à l'élève de s'adapter à des
situations variées et de poursuivre ses apprentissages, sa vie durant » (MEQ, 2004,
p. 3). Ces compétences transcendent les matières parce que les élèves auront à les
18
développer tout au long de leur pareours scolaire. Elles font partie de leur quotidien et
ils en bénéficient autant à l'intérieur de leurs cours, qu'à travers les animations et
activités parascolaires auxquelles ils participent. Neuf compétences transversales
regroupées en quatre ordres ont été retenues: 1) compétences d'ordre intellectuel
(exploiter l'information, résoudre des problèmes, exercer son jugement critique,
mettre en œuvre sa pensée créatrice); 2) compétences d'ordre méthodologique (se
donner des méthodes de travail efficaces, exploiter les technologies de l'information
et de la communication); 3) compétences d'ordre personnel et social (actualiser son
potentiel, coopérer), et 4) compétences d'ordre de la communication (communiquer
de façon appropriée).
Quant aux domaines d'apprentissage, ils contiennent les disciplines qui
existaient avant la réforme en cours. Les cinq domaines en question sont les suivants :
arts; développement personnel; mathématique, science et technologie; univers social,
et langues. Toutefois, à l'intérieur des activités d'apprentissage, plutôt que de
fonctionner par objectifs à atteindre, comme dans l'ancien programme, il est surtout
question de développer des compétences que le MEQ (2004) définit eomme étant
« un savoir-agir, fondé sur la mobilisation et l'utilisation efficace d'un ensemble de
ressources » (p. 7).
Ainsi, la prise en compte de toutes ces composantes à l'intérieur du
Programme de formation de l'école québécoise modifie considérablement les
pratiques enseignantes. De plus, cette nouvelle façon de faire nécessite la
mobilisation d'autres partenaires œuvrant auprès des élèves, dont les personnels
professionnels qui font partie des services éducatifs complémentaires.
1.3 Le Programme des services éducatifs complémentaires
Le Programme des services éducatifs complémentaires, qui contient entre
autres, les services d'information et d'orientation scolaires et professionnelles,
s'inscrit aussi dans le cadre de la réforme éducative. Ces services font désormais
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partie intégrante de toutes les sphères de l'école parce que « [...] le programme de
formation de 1 école québécoise pave la voie à un décloisonnement des pratiques
professionnelles permettant une action collective et concertée » (MEQ, 2002û, p. 4).
Comme le but poursuivi par ce Programme est la réussite pour tous qui se
traduit par les trois visées de formation que sont l'instruction, la socialisation et la
qualification, il est normal qu'il intègre également le Programme de formation de
1 école québécoise et la politique de l'adaptation scolaire s'adressant aux élèves en
difficulté d'apprentissage et d'adaptation.
Comme illustré ei-après à la figure 2, quatre services viennent encadrer
1 élève. Tel que mentionné dans le document intitulé Les services éducatifs
complémentaires : essentiels à la réussite (MEQ, 20026), la commission scolaire a
l'obligation d'établir dorénavant quatre programmes de services complémentaires qui
doivent offrir des services :
•  de soutien, qui visent à assurer à l'élève des conditions propices
d'apprentissage;
•  de vie scolaire, qui visent à contribuer au développement de
l'autonomie et du sens des responsabilités de l'élève, de sa
dimension morale et spirituelle, de ses relations interpersonnelles
et communautaires ainsi que de son sentiment d'appartenance à
l'école;
•  d'aide à l'élève, qui visent à l'accompagner dans son cheminement
scolaire et dans son orientation scolaire et professionnelle ainsi
que dans la recherche de solutions aux difficultés qu'il rencontre;
•  de promotion et de prévention, qui visent à donner à l'élève un
environnement favorable au développement de saines habitudes de
vie et de compétences qui influencent de manière positive sa santé
et son bien-être (p. 14).
L'information et l'orientation scolaires et professionnelles s'intègrent donc
dans le service d'aide à l'élève, bien que ces activités puissent aussi se retrouver dans
chacun des autres services afin d'améliorer la qualité de vie des élèves et de mieux
répondre à leurs besoins. Ainsi, dans le cadre de ce Programme, comme dans le
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Programme de formation de l'école québécoise, l'élève se retrouve au centre de
toutes les interventions éducatives en étant entouré par ses éducateurs et ses pairs, en

















Source : Ministère de l'Éducation du Québec (20026). Les services éducatifs
complémentaires : essentiels à la réussite. Québec : Gouvernement du Québec, p. 19.
Figure 2 Structure du Programme des services éducatifs complémentaires
De plus, les professionnelles et professionnels œuvrant dans les services
éducatifs complémentaires travaillent désormais à appuyer les enseignantes et les
enseignants dans leur classe pour mieux répondre aux besoins des élèves, dont ceux
en lien avec leur orientation. Par conséquent, au sein de la réforme scolaire, et
particulièrement en vue de l'actualisation du Programme de formation de l'école
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québécoise et du Programme des services complémentaires, il est question
d'orientation et plus partieulièrement du concept d'approche orientante.
1.4 Le concept d'approche orientante
Dans le document intitulé À chacun son rêve : l'approche orientante pour
favoriser la réussite, le MEQ (2002a), définit ce concept eomme suit ;
Une approche orientante est en fait une démarche eoncertée entre une
équipe-éeole et ses partenaires, dans le eadre de laquelle on fixe des
objectifs et met en place des services (individuels et collectifs), des
outils et des activités pédagogiques visant à accompagner l'élève dans
le développement de son identité et dans son cheminement vocationnel.
11 s'agit done d'activités et de serviees intégrés au plan de réussite et au
projet éducatif d'un établissement et non d'un simple cumul d'actions
isolées engageant peu l'équipe-école (p. 18).
Dorénavant, avec l'arrivée de l'approche orientante, le soutien au proeessus
de développement vocationnel est la responsabilité de toutes les intervenantes et de
tous les intervenants de l'école. Pour ce faire, quatre objectifs principaux ont été
identifiés: 1) accompagner l'élève dans la structuration de son identité, afin de
faciliter son eheminement seolaire et son choix de carrière, 2) fournir à l'élève des
possibilités de connaître les différentes formations et parcours scolaires, 3) permettre
à l'élève d'élargir sa connaissance du monde du travail, et 4) accompagner l'élève
tout au long de son processus d'orientation et assurer son soutien dans les moments
plus difficiles de son parcours.
Le cadre de référence du ministère de l'Éducation en matière d'approche
orientante (MEQ, 2002a, p. 22) identifie aussi quatre lignes d'action permettant la
mise en oeuvre de ce eoncept :
1. Intégration, par le personnel enseignant, d'éléments d'information et
d'orientation dans les programmes disciplinaires, à l'aide de mises
en situation ou de références tirées du monde du travail, ou eneore
d'approches pédagogiques favorisant le développement de l'identité
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[...] collaboration entre les professionnels de l'information et de
l'orientation et des enseignants pour ce qui est du développement des
contenus;
2. Planification d'activités de vie scolaire encadrées par des enseignants
et des professionnels de l'information et de l'orientation et
permettant aux élèves d'explorer le monde du travail et d'exercer des
responsabilités [...] mise à contribution des parents et des entreprises
de la communauté dans l'organisation de certaines de ces activités;
3. Mise à la disposition des élèves des outils pertinents d'information
[...] et d'orientation; formation des élèves, offerte par du personnel
professiormel ou du personnel de soutien en information scolaire et
professionnelle, sur l'utilisation de ces outils;
4. Aide (counselling) individuelle assurée par des professionnels de
l'orientation.
Etant donné que l'élève se situe également au centre des préoccupations
relatives au concept d'approche orientante, plusieurs intervenantes et intervenants
doivent être en mesure de l'aider dans son développement de carrière. Ces personnes
sont présentées à la figure 3 avec leurs responsabilités respectives.
Par conséquent, il est important que tous ces acteurs et toutes ces actrices
soient mobilisés et se sentent investis afin que l'approche orientante puisse être mise
en œuvre. Aussi, l'élève lui-même se retrouve au premier plan, car il doit se donner
du pouvoir sur son cheminement. On remarque également la présence des parents,
comme premiers responsables du développement de leur enfant. Aussi, tout le
personnel et les instances œuvrant dans un établissement d'enseignement sont
représentés : personnel professionnel en information et orientation scolaires et
professionnelles, enseignantes et enseignants, employées et employés de soutien,
direction de l'école, conseil d'établissement et commission scolaire. Un dernier
partenaire majeur dans l'approche orientante, la communauté, est représenté par les
travailleuses et travailleurs, la chambre de commerce, les partenaires d'affaires, etc.
Toujours d'après le MEQ (2002a), pour que l'élève puisse se mettre en
action dans ses projets, il faut d'une part que l'école lui offre des moyens de
découvrir ses talents et aptitudes et qu'il soit en mesure de les développer afin de
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forger son identité. D'autre part, i'éeole doit aider l'élève à identifier les liens existant
entre ce qu'il apprend en classe et ce qui se déroule dans la "vraie vie". C'est ainsi
que l'information et l'orientation scolaires et professionnelles prennent toute leur
importance au sein de la réforme.
L'élève, comme premier responsable de sa formation et de son orientation;
Le parent, comme responsable de l'éducation de son enfant et partenaire de l'école;
Le professionnel en matière d'information ou d'orientation, comme soutien à
l'enseignant, dans l'intégration de notions à l'intérieur de programmes disciplinaires,
et à l'élève, entre autres, par de l'aide individuelle (eonseillance par le conseiller
d'orientation) et par l'organisation d'activités particulières intégrées à la vie scolaire,
comme soutien également, aux acteurs de l'école et de la commission scolaire;
L'enseignant, comme soutien à l'élève dans ses apprentissages disciplinaires et dans
ses activités éducatives de vie scolaire;
L'employé de soutien (ex : bibliothécaire), notamment pour faciliter l'accès aux
sources d'information scolaires et professionnelles;
La direction et le conseil d'établissement, comme responsable du projet éducatif;
La commission scolaire, comme promotrice de l'approche orientante auprès des
écoles et dispensatrice de services et de formations aux personnels scolaires; comme
coordonnatrice de certaines activités telles que la sollicitation d'entreprises de la
communauté afin que ces dernières accueillent des élèves pour des stages
d'exploration;
La communauté (travailleurs, employeurs, établissements de formation, organismes)
comme soutien à l'équipe-école, par exemple en recevant des jeunes dans des milieux
de travail ou en collaborant à des présentations de métiers et de professions.
Source : Ministère de l'Éducation du Québec (2002a). A chacun son rêve. Pour
favoriser la réussite : l'approche orientante. Québec : Gouvernement du Québec,
p. 26.
Figure 3 Principaux partenaires de l'approche orientante
Selon Pelletier (2004) l'approche orientante est conçue avec trois éléments
principaux, soit l'infusion, la collaboration et la mobilisation. L'infusion fait appel à
l'enseignant, afin qu'il intègre dans le contenu de son cours, des références au monde
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du travail. Le principe de la collaboration réclame que « l'approche orientante, en
s'intégrant au projet éducatif de l'école, se doit d'être associée à l'ensemble des
partenaires de l'éducation » (p. 24). Par partenaires. Pelletier (2004) entend, tous les
gens qui gravitent autour de l'élève et de l'école, soit les enseignantes et enseignants,
les professionnelles et professionnels, les parents, la communauté, etc. Le dernier
principe, la mobilisation, est défini selon l'auteur comme étant « la manière
d'intervenir auprès de l'élève qui sera susceptible d'éveiller chez lui le désir de
réussir et de s'orienter » (p. 25).
Historiquement, on ne compte plus le nombre de rapports qui rappellent
l'importance de fournir un soutien aux élèves en information et en orientation
scolaires et professionnelles (MEQ, 2002a). C'est pourquoi l'approche orientante
offre l'opportunité de marquer un tournant historique en intégrant l'information et
l'orientation scolaires et professionnelles dans l'école. Comme le souligne le
MEQ (2002a) « la réussite scolaire d'un jeune est étroitement liée à son degré de
motivation à l'égard des études » (p. 4) et cette motivation peut prendre sa source
dans divers projets tels que des projets de formation, professionnels ou de vie.
Par ailleurs, la réforme a enclenché dans son sillon la disparition du
programme d'éducation au choix de carrière. En l'absence de ces cours, il est urgent
d'offrir à l'élève une alternative pour l'aider dans son cheminement personnel et
professionnel; l'implantation de l'approche orientante, devant pallier à cette situation.
Cependant, encore faut-il que cette approche soit bien mise en place, et qu'elle
corresponde aux exigences ministérielles.
Selon Laferrière (2001), l'automne 2000 a sonné le coup d'envoi de
l'implantation de l'approche orientante et quelque 20 millions de dollars ont été
investis massivement pour l'allocation de ressources dans les établissements
scolaires. Ces sommes, qui étaient notamment allouées pour l'embauche de
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conseillers d'orientation, répondaient ainsi aux besoins exprimés par les jeunes lors
du Sommet du Québec et de la Jeunesse.
Pour sa part, Allaire (2001) affirme que « logiquement, cet ajout important
de ressources financières aurait dû se traduire par l'ouverture de nombreux postes de
conseillères et de conseillers d'orientation ou en information scolaire et
professionnelle [...] Or ce ne fut pas le cas » (p. 1). Cet auteur précise même que le
ministère « ne dispose d'aucune mesure contraignante pour s'assurer que l'argent
qu'il verse aux commissions scolaires sert les objectifs qu'il vise » (p. 1).
Six années ont passé depuis l'introduction de la réforme éducative, et
certains besoins se font encore sentir, notamment en ce qui concerne la situation de
l'approche orientante dans les milieux scolaires, principalement à l'ordre
d'enseignement secondaire. Pour être en mesure de tracer l'état des lieux dans ce
domaine, il importe de considérer dès à présent certaines définitions de termes et le
contenu de divers écrits qui ont traité non seulement de l'implantation de l'approche
orientante et de son évaluation, mais également d'autres approches ou programmes
éducatifs.
2. LE CADRE DE RÉFÉRENCE
Cette partie contient les principaux éléments d'ordre conceptuel qui servent
d'appui à la présente recherche. Tout d'abord, certains termes essentiels comme
évaluation, programme ou approche sont définis. Dans ce cadre, il sera également
question de la définition de l'expression évaluation de programme. Par la suite, les
conditions gagnantes pour l'implantation de l'approche orientante telles
qu'identifiées par des auteurs clés du domaine, sont exposés. Puis, différents modèles
conceptuels touchant l'évaluation de l'implantation de programme dans le domaine
de l'éducation et de l'orientation sont expliqués.
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2.1 Principales définitions des termes de l'étude
D'après Legendre (2005), le terme évaluation, réfère à un « processus qui
vise à déterminer le mérite ou la valeur-en-eontexte d'un "objet" » (p. 629). Pour
Nadeau (1988), « l'évaluation systématique, en éducation, consiste en la
détermination de la valeur d'un phénomène éducatif de façon formelle » (p. 35).
L'élément conjoint à l'intérieur de ces deux définitions repose sur le jugement de la
valeur de quelque chose. Par contre, la définition de Nadeau est plus pertinente aux
fins de notre recherche, car elle est plus précise et adaptée au domaine de l'éducation.
Par rapport au terme programme, Legendre (2005), précise qu'il concerne un
« ensemble cohérent d'activités d'enseignement par lesquelles on cherche à atteindre
certains objectifs de formation » (p. 1091). Pour Scheirer (1994), un programme est
un ensemble de ressources et d'activités regroupées autour d'un ou des objectifs
communs. D'après Nadeau (1988), il s'agit d'un «ensemble d'activités qui
regroupent pour leurs réalisations des ressources humaines, matérielles et financières
en vue de produire des services particuliers à une population dans le but d'en changer
l'état» (p. 421). Pour sa part. De Landsheere (1992) décrit un programme comme
étant un « ensemble intégré d'activités conçues pour atteindre un but commun »
(p. 243). Nous pouvons constater que l'expression « ensemble d'activités » est
commune à ces quatre définitions. Dans le cadre de notre recherche, la définition de
Nadeau (1988) semble plus complète puisqu'elle ne se centre pas uniquement sur les
activités d'enseignement, mais qu'elle tient compte aussi des ressources et du
changement d'état.
Quant au terme approche, il est, selon Legendre (2005), une « base théorique
constituée d'un ensemble de principes sur lesquels repose la perception de
l'apprentissage et de la situation pédagogique, une réforme eurrieulaire, l'élaboration
d'un programme d'études, le choix de stratégies d'enseignement et d'évaluation ou
encore, les modes de rétroaction » (p. 96). Selon un point de vue plus stratégique,
l'auteur spécifie qu'une « approche s'appuie sur une ou quelques stratégies pouvant
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être agencées en alternatives possibles » (p. 97). Comme Legendre est le seul à avoir
défini une approche, selon les livres consultés, et que cette définition nous convient,
nous la considérerons comme valide pour notre étude.
Par ailleurs, à la suite de la recension des écrits effectuée dans différentes
bases de données, nous avons rapidement constaté qu'il existe très peu de travaux de
recherche portant sur le thème « évaluation d'approche » (Approach évaluation) mais
qu'ils se concentrent surtout sur l'évaluation de programme (Program évaluation).
Par exemple, dans la base de données Eric, il existe plus de 46 000 articles traitant de
l'évaluation de programme, alors que seulement 220 références portent sur
l'évaluation d'approche. De plus, selon notre compréhension, ces derniers écrits font
davantage référence à une approche évaluative qu'à l'évaluation d'une approche.
Aussi, bien que d'après les descriptions rapportées auparavant, nous constatons que le
terme approche semble plus englobant que le terme programme, nous avons choisi de
les considérer comme équivalent et d'exploiter les travaux relatifs à l'évaluation de
programme pour les fins spécifiques de notre étude.
Legendre (2005) précise aussi qu'une évaluation de programme est une
« cueillette systématique de données sur les activités, les caractéristiques et les effets
d'un programme en vue de porter un jugement de valeur, de l'améliorer ou de prendre
les décisions eoneemant sa programmation future » (p. 636). D'après Bibeau et
Bussière (1988), « l'évaluation de programme contribue à éclairer les décisions sur la
poursuite, la réorientation ou l'abandon des programmes, sur le niveau de ressources
à leur consacrer et sur les modalités de leur mise en oeuvre » (p. 7). Selon Rossi,
Lipsey et Freeman (2004), l'évaluation de programme consiste en l'utilisation de
méthode de sciences sociales pour examiner les effets d'un programme d'intervention
sociale en vue de l'adapter à son environnement politique et organisationnel. Pour
Allaire (1999), l'évaluation de programme est :
un processus qui, grâce à la collecte et à l'analyse de données
qualitatives et quantitatives, vise à déterminer la valeur des
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programmes de formation afin d'en améliorer la qualité. Elle vise
également à alimenter et à éelairer les prises de décision qui affectent
en tout ou en partie ces programmes de formation. Finalement, elle
permet de témoigner de la qualité de la formation offerte (p. 21).
De son côté, Chen (2005) rapporte que l'évaluation de programme se définit comme
étant l'application d'approches évaluatives, de techniques et de connaissances pour
évaluer systématiquement et améliorer la planification, l'implantation et l'efficacité
des programmes. Pour sa part. De Landsheere (1992) la définit comme suit :
Un ensemble de procédures d'évaluation ayant pour but :
• de fournir des informations susceptibles de guider les décisions
relatives aux changements et aux modifications de programme;
• d'observer les changements qui interviennent chez les élèves suivant
le programme;
• de déceler les points forts et les points faibles d'une institution
appliquant le programme;
• de faire progresser la connaissance en matière de processus
d'enseignement et d'apprentissage;
• de façon générale, de fournir des éléments d'appréciation guidant les
décisions administratives (p. 127).
Ce qui ressort de l'ensemble de ces définitions, c'est encore le jugement de la valeur
de quelque chose, mais aussi l'aspect du but de cette évaluation, qui se traduit par la
prise de décision. Ces définitions se ressemblent beaucoup, mais celle d'Allaire
semble la plus appropriée à cette recherche, car elle précise non seulement à quoi sert
l'évaluation, mais aussi comment on la fait.
De plus, puisque notre étude traite de l'implantation d'une approche, nous
avons cherché ce que Legendre (2005) dit à ce sujet. Pour lui, l'évaluation du
processus ou de l'implantation d'un programme, est une « étude récurrente et
continue portant sur les opérations du programme, son implantation et sur les services
dispensés. Elle permet de vérifier si le programme est fidèlement implanté et se
déroule selon l'intensité requise » (p. 637). Quant à Nadeau (1988), il définit cette
expression comme étant un « processus qui a pour but : 1) de vérifier si les divers
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éléments définissant un programme sont mis en application selon les devis du
programme préparé à l'étape de planification; 2) d'apporter les correctifs jugés
nécessaires » (p. 420). Aussi, dans le cadre de notre recherche, la définition de
Nadeau sera retenue, car elle réfère non seulement à l'application, mais aussi à
l'apport de correctifs.
Les principaux concepts de notre étude étant définis, il est maintenant
pertinent de connaître les conditions qu'il est important de respecter afin de réussir à
mettre en place l'approche orientante.
2.2 Les conditions gagnantes pour l'implantation de l'approche orientante
Dans son document intitulé A chacun son rêve. Pour favoriser la réussite :
l'approche orientante (2002a), le MEQ précise les différentes étapes d'implantation à
réaliser pour mettre en place une approche orientante à l'école. Tout d'abord, la
commission scolaire se voit attribuer un rôle de promotion de ce type d'approche.
Elle doit également favoriser la formation du personnel et fournir les ressources
nécessaires à l'implantation d'une telle approche. Ensuite, la direction d'école et le
conseil d'établissement doivent recormaître l'importance de l'approche orientante
pour la réussite des élèves et voir à son intégration dans le projet éducatif de l'école.
Lorsque ces étapes préalables sont effectuées, le MEQ ajoute qu'il faut prévoir du
temps afin de permettre aux différents partenaires œuvrant au sein de l'approche
orientante de se rencontrer pour :
1. Planifier une démarche cohérente ayant un lien avec le programme
de formation et les services complémentaires, et permettant de
joindre les élèves aux différentes étapes de leur parcours scolaire;
2. Rassembler ou développer les moyens d'action nécessaires [...];
3. Répartir les responsabilités et les tâches en tenant compte de
l'expertise dont on peut disposer et de l'intérêt de chacun (p. 28).
D'autres auteurs (Dupont, Gingras et Marceau, 2002; Gingras, St-Laurent, et
Marceau, 2004; Leelere, 2001; Pelletier, 2004) ont aussi mis en évidence certaines
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conditions permettant de faciliter l'implantation de l'approche orientante dans les
milieux scolaires québécois. Il est évident que ces auteurs parlent de conditions
idéales et qu'elles ne sont probablement pas complètement respectées à l'heure
actuelle. Toutefois, ils précisent que si ces conditions ne sont pas présentes dans
l'implantation de l'approche orientante, les risques de se retrouver face à un échec
augmentent considérablement. À la suite de la leeture de ces différents documents,
cinq thèmes regroupant tous les points de vue avancés par ces auteurs ressortent. Il
s'agit des suivants : 1) la eollaboration, 2) la formation dispensée, 3) les ressources
mises à la disposition; 4) une conception et direction communes de l'approche
orientante, et 5) une évaluation de l'implantation de l'approche orientante.
2.2.1 La collaboration entre les partenaires de l'approche orientante
Selon Pelletier (2004), la collaboration fait référence au fait que « l'approche
orientante, en s'intégrant au projet éducatif de l'école, se doit d'être associée à
l'ensemble des partenaires de l'éducation » (p. 24). À ce principe de collaboration, il
ajoute celui de l'infusion qui « demande à l'enseignant d'intégrer au contenu de son
cours des références à la carrière et au monde du travail » (p. 24) et celui lié à la
mobilisation, à savoir « la manière d'intervenir auprès de l'élève qui sera susceptible
d'éveiller chez lui le désir de réussir et de s'orienter » (p. 24). Ainsi, pour cet auteur,
les professionnelles et professionnels de l'information et de l'orientation scolaires et
professionnelles se doivent d'offrir une collaboration de tous les instants avec les
enseignantes et enseignants et les autres professionnelles et professionnels, en lien
avec l'approche orientante pour parvenir à réaliser concrètement l'application de ces
principes dans les activités éducatives. Il indique en plus qu'il faut « encourager les
échanges entre le personnel enseignant et le personnel spécialisé en matière
d'information et d'orientation seolaires et professionnelles » (p. 44).
Pour leur part, Gingras, St-Laurent et Marceau (2004) mentionnent que lors
de l'implantation de l'approche orientante, il faut planifier des « activités de vie
scolaire encadrées par des enseignants et des professionnels de l'information et de
31
l'orientation permettant aux élèves d'explorer le monde du travail et d'exercer des
responsabilités » (p. 48). Ces auteurs précisent aussi que le personnel enseignant doit
intégrer des « éléments d'information et d'orientation dans les programmes
disciplinaires à l'aide de mises en situation ou de références tirées du monde du
travail ou encore d'approches pédagogiques favorisant le développement de
l'identité » (p. 20) et qu'en plus, la « collaboration entre les professionnels de
l'information et de l'orientation et les enseignants pour ce qui est du développement
de ces contenus » (p. 49) est nécessaire.
On retient de ces écrits que la collaboration entre les différents partenaires
est essentielle lors de l'implantation de l'approche orientante, voire même que c'est
im élément de réussite. Cependant, de l'école de rang à la polyvalente, il semble que
la tâche enseignante, de par son côté solitaire, n'ait pas beaucoup changé, et ce,
malgré les transformations majeures du système d'éducation. Pour favoriser le travail
d'équipe entre enseignantes, enseignants et autres professionnelles et professionnels,
les directions doivent se doter d'un plan de formation et trouver des occasions pour le
mettre en œuvre.
2.2.2 La formation dispensée aux partenaires de l'approche orientante
La formation offerte aux intervenantes et intervenants concernés est un autre
élément qui ressort de façon très importante lorsqu'il est question des conditions
gagnantes pour implanter l'approche orientante. Leclerc (2001) indique qu'il est
primordial que la formation des enseignantes et des enseignants soit développée, afin
de faciliter la réussite de l'approche orientante. Dupont, Gingras et Marceau (2002)
soutiennent également que pour favoriser l'implantation de cette approche, les
commissions scolaires doivent répondre « aux besoins de perfectionnement des
personnels de leurs écoles (directions d'école, conseillers pédagogiques, enseignants,
conseillers d'orientation, conseillers en information scolaire et professionnelle)
relativement à l'approche orientante » (p. 4).
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D'ailleurs, dans le document intitulé Implantation d'une approche
orientante : des conditions idéales (Dupont, Gingras et Marceau, 2002), ces auteurs
indiquent à plusieurs reprises la nécessité de donner du perfectionnement aux
membres du persormel scolaire. Ce perfectionnement concerne évidemment toutes les
composantes de l'approche orientante, mais également d'autres éléments en lien avec
la réforme, comme : la gestion de temps et de l'argent, le travail d'équipe et les divers
outils existants. D'autre part, pour que les milieux puissent se doter d'un plan de
formation solide et efficace, il faut qu'ils soient en mesure d'obtenir les ressources
nécessaires.
2.2.3 Les ressources disponibles pour les partenaires de l'approche orientante
L'accès à ime variété de ressources revient aussi dans les écrits consultés,
lorsqu'il est question de faciliter l'implantation de l'approche orientante. Dupont,
Gingras et Marceau (2002) précisent que la commission scolaire doit répartir
« équitablement les ressources financières, humaines et matérielles selon les besoins
et les priorités de ses écoles en matière d'information et d'orientation scolaires et
professionnelles » (p. 4). Leclerc (2001) indique qu'il faut promouvoir « la
conception et la production de matériel pédagogique et professionnel » (p. 39).
Quant à Pelletier (2004), il soutient que l'école doit mettre en place un centre
de documentation donnant accès à une documentation informatisée et écrite en
information et en orientation scolaires et professionnelles. Il ajoute que ce centre doit
être disponible autant auprès des élèves que du personnel enseignant. Gingras, St-
Laurent et Marceau (2004) misent également sur un centre documentation en
précisant que la formation des élèves sur l'utilisation de ces sources de
documentation devrait être « offerte par du personnel professionnel ou du personnel
de soutien en information scolaire et professionnelle » (p. 49). La disponibilité des
ressources matérielles, humaines et financières semble donc essentielle pour mener à
bien l'implantation de l'approche orientante. Par contre, pour que ces ressources
soient rendues disponibles, il faut qu'il y ait des gens de pouvoir qui y croient.
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2.2.4 Une conception et une direction communes chez les partenaires de
l'approche orientante
Un autre élément qui semble primordial lors de l'implantation de l'approche
orientante est l'importance d'avoir une conception et une direction communes en
cette matière. À cet effet, Pelletier (2004) suggère la formation d'un comité "école
orientante" qui « devrait être composé d'un membre de la direction, d'un ou des
conseillers d'orientation, d'un ou de plusieurs enseignants et de tout autre membre de
l'école intéressé au projet » (p. 44). Selon Dupont, Gingras et Marceau (2002), les
services d'information et d'orientation scolaires et professionnelles doivent faire
partie de la mission éducative et du plan de réussite de l'école, et c'est à ce titre que
ces éléments peuvent servir d'appui à l'approche orientante. De plus, ces auteurs
mentionnent que la direction de l'école doit assumer un certain leadership, en
encourageant, par exemple, les efforts de collaboration, ou en s'assurant de
l'implication de tous les partenaires de l'approche orientante.
2.2.5 L'évaluation de l'implantation de l'approche orientante
Un dernier élément non négligeable qui ressort des lectures effectuées est
que pour favoriser la réussite de l'implantation de l'approche orientante, l'on doit
procéder à son évaluation. Ainsi, selon Dupont, Gingras et Marceau (2002), on
devrait « [...] vérifier si tout est mis en œuvre pour réussir l'implantation d'une telle
approche, si chacun des partenaires est en mesure de remplir son rôle, si des
ressources adéquates et suffisantes ont été prévues [...] » (p. 3). En procédant à ce
type d'évaluation, il sera possible d'identifier les éléments sur lesquels il faut apporter
des améliorations afin d'avoir une implantation réussie.
Malgré le fait qu'ils sont tous décrits séparément, ces cinq thèmes sont
interdépendants pour la réussite de l'implantation de l'approche orientante. De plus,
comme nous pouvons le constater, le dernier thème qui se rattache à l'évaluation peut
très bien servir de toile de fond afin de vérifier si les autres thèmes (collaboration.
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formation, ressources, conception et direction) ont été respectés. Il serait donc
important d'analyser différents modèles conceptuels en lien avec l'évaluation de
programme ou d'approche afin d'obtenir d'autres sources d'information à ce sujet.
2.3 Quelques modèles conceptuels en lien avec l'évaluation de programme
(ou d'approche)
Plusieurs auteurs ont élaboré des modèles conceptuels concernant
l'évaluation de l'implantation de programme (ou d'approche). Certains éléments sont
communs d'un auteur à l'autre, mais ils sont toujours nuancés différemment, ce qui
apporte une richesse supplémentaire au plan de l'analyse. Les modèles présentés ci-
après sont issus de différents travaux. Ainsi, nous avons consulté le rapport d'une
présentation effectuée lors du Colloque de la Société québécoise d'évaluation de
programme (Brousselle, 2004), ce qui nous a permis de cibler dans un premier temps
plusieurs auteurs du domaine, tels que Patton (1997), Rossi, Lipsey et Freeman
(2004) et Scheirer (1994). Les autres écrits ont été identifiés à partir du catalogue de
l'Université de Sherbrooke et du prêt entre bibliothèques à l'aide de divers mots clés :
évaluation de programme (program évaluation), évaluation de l'implantation d'un
programme (program évaluation implementation), etc.
2.3.1 Le modèle de Chen
Dans son volume, Chen (2005), présente sa conception de l'évaluation de
programme ainsi que les différentes étapes impliquées et les stratégies pertinentes.
Selon lui, un programme doit accomplir deux fonctions : 1) à l'interne, il doit
permettre une transformation des entrées en des sorties intéressantes; 2) à l'externe, il
doit interagir continuellement avec l'environnement pour obtenir les ressources et le
support nécessaires pour sa survie.
Selon cet auteur, on ne doit jamais négliger celles et ceux qui prennent les
décisions dans un processus d'évaluation. Ces dernières et ces derniers font face à des
problèmes précis et le but de l'évaluation est, entre autres, de les aider à trouver les
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actions appropriées pour résoudre ces problèmes. Ainsi, l'évaluatrice ou l'évaluateur
doit toujours travailler en étroite collaboration avec les gestionnaires, car ces derniers
ont des besoins précis. Par exemple, ils veulent savoir si le programme atteint le
groupe cible, si les interventions ont lieu comme prévu, si le personnel dispense les
services adéquats, etc. Selon Chen (2005), il est important de comprendre
qu'ultimement, les tâches d'évaluation sont de produire de l'information utile pour
résoudre des problèmes sociaux et améliorer la qualité de nos vies.
L'auteur a identifié quatre étapes par lesquelles un programme devrait passer
tout au long de son implantation. La première étape est celle de la planification du
programme, c'est-à-dire les balbutiements du programme, alors qu'il n'est pas encore
implanté. A ce moment, les investisseurs développent un plan qui servira de base
pour organiser et implanter un éventuel programme. La seconde étape concerne
l'implantation initiale où on cherche à définir les problèmes rencontrés et à en
découvrir leurs sources, afin de stabiliser le programme. La troisième étape réfère à
l'implantation mature (lorsque la routine est installée) où on tente d'améliorer le
programme. La quatrième étape est celle des résultats, et elle permet aux investisseurs
de connaître de quelle façon le programme atteint ses buts.
Plusieurs stratégies peuvent être utilisées en évaluation de programme. Celle
qui est retenue détermine l'étape où se concentre l'évaluation. La stratégie employée
affecte également les méthodes de recherche, l'analyse ainsi que l'interprétation des
résultats. Même s'il existe plusieurs stratégies d'évaluation de programme dans la
littérature, l'auteur en retient quatre : 1) la stratégie d'évaluation des impacts, qui est
utilisée soit pour obtenir de l'information crédible sur l'impact d'un programme ou
encore pour assurer le suivi du processus d'implantation et des résultats d'un
programme dans le temps; 2) la stratégie en lien avec le développement, qui permet la
collecte rapide de données dans le but d'aider les investisseurs à planifier ou à
développer un programme. La recherche d'informations porte alors sur
l'environnement, les problèmes précis et l'équipement nécessaire; 3) la stratégie
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reliée à l'éclaircissement qui étend l'évaluation au-delà de la simple évaluation des
impacts, en examinant les hypothèses sous-jacentes et les mécanismes qui sous-
tendent les effets du programme; 4) la stratégie relative au partenariat. A ce niveau,
les investisseurs ainsi que les évaluatrices et évaluateurs sont partenaires dans la
planification et l'implantation du programme. Ils doivent travailler en étroite
collaboration, et ce, à toutes les étapes du processus d'évaluation.
Chen (2005) décrit très bien les quatre étapes d'une implantation, ainsi que
les stratégies reliées à l'évaluation d'un programme. Ces éléments permettent de
situer notre recherche à l'étape de l'implantation initiale et de voir que la stratégie
utilisée est en lien avec le développement. Aussi, il insiste particulièrement sur la
résolution de problèmes rencontrés lors de l'implantation d'un programme. Par
contre, même si théoriquement, on comprend qu'un programme parfaitement
implanté n'existe pas (du moins, du premier coup), il est plutôt difficile de vendre à
un milieu une évaluation qui cherchera à trouver un problème, qui pour eux n'existe
pas à première vue. Comme une évaluation a un côté très pratique puisqu'elle
s'effectue dans un milieu (scolaire ou autre), on doit trouver des façons de vendre
cette dernière.
2.3.2 Le modèle de Patton
Patton (1997) rapporte que l'évaluation de l'implantation d'un programme se
concentre sur les informations reliées au programme, ce qui implique que l'on doit
chercher à savoir en quoi le programme consiste, quelles en sont les caractéristiques
clés, quelle est la clientèle ciblée, qu'est-ce qui fonctionne ou ne fonctionne pas, etc.
Il ajoute que l'information ainsi recueillie servira alors aux gestionnaires pour prendre
des décisions et mettre des actions en place.
Selon Patton (1997), il existe cinq façons d'évaluer l'implantation d'un
programme : l'évaluation de l'effort {effort évaluation), le suivi du programme
{monitoring programs) l'évaluation des processus (process évaluation), l'évaluation
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des composantes (component évaluation) et les caractéristiques de la méthode utilisée
(treatment spécification).
L'évaluation de l'effort concerne la quantité et la qualité des activités
offertes. Ce type d'évaluation permet de savoir si le programme existe réellement et
de vérifier le taux d'activités qui s'y sont déroulées. On veut ainsi connaître jusqu'à
quel point le programme est opérationnel. On cherche à savoir s'il y a eu
suffisamment d'embauche de personnel qualifié, qui sont les clients, quel est leur
nombre et quelles en sont leurs caractéristiques. On veut aussi s'assurer que le
matériel nécessaire était disponible.
Le suivi du programme, selon Patton (1997) est devenu une spécialisation de
l'évaluation. Il s'agit donc d'une façon d'effectuer un suivi dans le temps afin
d'établir un système d'information de gestion qui servira à procurer des informations
comme la clientèle ciblée, le niveau de participation, les coûts reliés au programme, le
taux de complétion du programme, etc.
Pour sa part, l'évaluation des processus renvoie à la dynamique interne d'un
programme dans le but de connaître ses forces et ses faiblesses. Par exemple, on
voudrait connaître les raisons pour lesquelles certaines choses arrivent ou même
comment les différentes parties du programme fonctionnent ensemble ou encore
comment les différents partenaires perçoivent le programme. Ce type d'évaluation
tente de trouver des explications en lien avec le succès ou l'échec du programme, ou
encore d'identifier les changements qu'il faut y apporter.
Quant à l'évaluation des composantes, elle implique une évaluation formelle
des différentes parties d'un programme. Il s'agit donc, selon Patton (1997) de séparer
les différentes étapes du programme, afin d'en évaluer ses composantes
individuellement. L'auteur donne l'exemple d'un programme de désintoxication, où
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les différentes composantes (désintoxication physique, support psychologique, sortie
de la clinique, etc.) sont évaluées distinctement.
Finalement, les caractéristiques de la méthode utilisée traitent du programme
en tant que producteur d'effets. Autrement dit, on cherche à : 1) cibler les attentes
qu'on avait relativement au programme et qui ont été comblées, 2) savoir de quelle
façon les objectifs du programme devaient être atteints, et 3) connaître les modèles
théoriques qui sous-tendent le programme.
Le modèle de Patton concernant l'évaluation de l'implantation de
programme est toujours très actuel. En effet, il est très à propos d'évoquer ces trois
types d'évaluation avant de penser à l'évaluation des impacts d'un programme, car
elles permettent d'identifier les éléments essentiels à retenir au cours de ce processus.
Pour notre recherche, au moins trois des types d'évaluation mentionnés
pourraient être utilisés, car ils représentent différentes facettes de cette démarche. Par
exemple, l'évaluation de l'effort pourrait se centrer sur le recueil des descriptions
d'activités orientantes qui ont été réalisées, l'évaluation du processus pourrait porter
sur la perception qu'ont les acteurs et les actrices de l'implantation de l'approche
orientante et l'évaluation des caractéristiques de la méthode utilisée pourrait être axée
sur l'atteinte des objectifs de départ. Toutefois, ce modèle reste très vague sur les
éléments précis à évaluer. Il serait intéressant de compléter ce modèle en nommant
des thèmes qu'il serait possible d'évaluer, comme les ressources matérielles,
financières, la formation, etc.
2.3.3 Le modèle de Scheirer
Scheirer (1994) base sa conception de l'évaluation de programme sur
l'analyse du processus qu'elle considère comme étant un complément à l'évaluation
des résultats du dit programme. Ainsi, elle précise qu'avant de connaître les résultats
d'un programme, on doit savoir ce qu'il est devenu et s'il s'est ou non développé tel
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qu'on s'y attendait. Le modèle de cette auteure se fonde sur trois composantes : 1)
cibler nos attentes par rapport au programme (méthodes pour développer et spécifier
les composantes du programme), 2) évaluer ce que le programme est devenu en
réalité (méthodes pour mesurer l'implantation du programme), et 3) déterminer la
raison de cette différence entre les attentes et ce que le programme est devenu
(évaluer l'influence de la variabilité sur l'implantation du programme).
Toujours selon elle, il est très important de procéder à l'évaluation des
processus, pour éviter l'erreur de type 3 que Deccache (2003) décrit en expliquant
qu'une : « évaluation peut se fourvoyer à plusieurs moments, y compris au départ si
elle ne s'applique pas aux objets adéquats » (p. 1). Tones (1999) mentionne qu'une
erreur de type 3 survient lorsqu'un programme qui était voué à l'insuccès au départ (à
cause d'une conception inadéquate, par exemple), est associé à un échec. Donc, si dès
le départ il y a erreur (sur le sujet ou sur la population, par exemple), le programme
est alors condamné à l'échec.
La plupart des auteurs qui, comme Scheirer (1994), ont traité de la question
de l'évaluation de l'implantation de programme, rappellent l'importance d'effectuer
ce type d'analyse qui peut être réalisé sur une base individuelle ou en complément à
une évaluation qui permettrait d'estimer les impacts d'un programme. Toutefois, il
serait inapproprié, selon eux, d'effectuer une évaluation de l'impact d'un programme
sans procéder au préalable à l'évaluation de son implantation.
Scheirer (1994) mentionne aussi quatre raisons qui justifient l'importance
d'effectuer ce genre d'évaluation. Premièrement, cette démarche fournit de la
rétroaction sur la qualité de ce qui a été réalisé et peut ainsi contribuer à accroître la
motivation du personnel. Deuxièmement, les données recueillies permettent d'obtenir
des informations sur l'ampleur des services rendus et sur les clientèles rejointes.
Troisièmement, ces données favorisent aussi le développement des connaissances par
rapport au programme, à ses composantes et à l'atteinte des objectifs.
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Quatrièmement, ce type d'évaluation aide à comprendre cormnent un programme
peut être implanté avec succès. On constate d'après cet écrit que l'analyse du
processus d'implantation d'un programme est primordiale en évaluation de
programme et qu'elle doit être faite avant ou en même temps que l'évaluation des
impacts du dit programme.
Scheirer (1994) apporte plusieurs éléments nouveaux, comme l'erreur de
type 3 ou encore les raisons justifiant une telle évaluation. Par contre, il aurait été
intéressant d'obtenir une liste de critères concrets à évaluer. Ainsi, l'auteure se
concentre surtout sur les aspects reliés à l'utilité d'une évaluation du processus, mais
ne développe pas beaucoup sur comment effectuer une telle évaluation.
2.3.4 Le modèle de Rossi, Lipsey et Freeman
D'après Rossi, Lipsey et Freeman (2004), toutes les évaluations de
programme devraient être conçues précisément pour les besoins particuliers d'une
organisation, ce qui signifie qu'il ne devrait pas y avoir de modèles précis
d'évaluation. Ces auteurs décrivent également les caractéristiques principales que le
plan d'évaluation devrait considérer, à savoir les objectifs de l'évaluation, la structure
du programme et les circonstances qui y sont reliées, ainsi que les ressources
disponibles pour l'évaluation. Selon eux, une évaluation de programme tient
essentiellement sur le fait qu'on interprète des réponses concernant la performance et
l'efficacité d'un programme. De plus, ils précisent que les questions doivent être
développées sérieusement, afin de donner une structure à l'évaluation. Cela permet
aussi de planifier le processus d'évaluation de façon appropriée et de s'y référer pour
déterminer qui répondra à ces questions et de quelle façon ce sera effectué.
D'après Rossi et al. (2004), les évaluatrices et évaluateurs différencient
souvent l'évaluation du processus (ou de l'implantation) de l'évaluation des résultats
(ou de l'impact) du programme. À cet égard, ils citent Scheirer (1994) pour définir
l'évaluation d'un processus. Il s'agit ainsi de vérifier ce que le programme est et s'il a
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atteint ses objectifs et la population ciblée, tel qu'on s'y attendait. Ce processus est
habituellement dirigé par l'une ou les deux questions suivantes : 1) est-ce que ce
programme atteint la population ciblée? et 2) est-ce que les services rendus sont
conséquents avec le design du programme? Ce type d'évaluation devrait répondre aux
questions spécifiques suivantes:
Combien de personnes ont reçu ces services?
Est-ce que les gens qui reçoivent les services étaient ceux qui étaient ciblés au
départ?
Reçoivent-ils la bonne quantité, le bon type et la bonne qualité de services?
Est-ce que les fonctions essentielles du programme atteignent les buts?
Est-ce que le programme est bien organisé?
Est-ce que le personnel travaille en collaboration, adéquatement?
Est-ce que les ressources, équipements et argents sont adéquats pour supporter
les fonctions du programme?
Est-ce que les ressources sont utilisées de façon efficace?
Est-ce que les participants sont satisfaits des services reçus?
Est-ce que les participants ont un certain suivi après le service?
Etc.
Ces auteurs soutiennent aussi que plusieurs programmes associés à un échec
avaient plutôt une problématique d'offre de service, problème généralement identifié
comme étant un échec de l'implantation. Pour eux, il existe trois sortes d'échec en
matière d'implantation : un programme n'ayant eu aucune ou trop peu d'intervention,
une mauvaise intervention ayant été offerte ainsi qu'une population non standardisée
ou non contrôlée et une population variable.
En résumé, ces auteurs ne peuvent concevoir l'évaluation de programme
autrement qu'en une évaluation sur mesure. Ils présentent aussi des étapes
d'évaluation (formulation de question, évaluation de besoins, définitions de concepts.
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etc.), mais ne mentionnent pas de variables importantes à utiliser. Également, ils
expliquent la façon de reconnaître l'échec d'un programme, ce qui est nouveau par
rapport aux lectures précédentes. Les questions qu'ils ciblent par rapport à
l'évaluation du processus en s'inspirant des écrits de Scheirer sont aussi très
intéressantes pour nos travaux puisqu'il est question notamment du nombre
d'activités, de la collaboration entre les partenaires, de l'organisation et des
ressources.
2.3.5 Le modèle de Gaudreau
Dans son volume, Gaudreau (2001) présente un processus d'évaluation de
programme qui peut devenir très enrichissant, si les quatre conditions « gagnantes »,
sont réunies :
•  la volonté des intervenants de faire le point sur ce que valent
leurs interventions, leurs projets, leurs services ou leurs
programmes en éducation ou en formation;
•  le travail en partenariat;
•  la disponibilité de ressources financières pour produire
l'évaluation;
• des connaissances de base sur la démarche d'évaluation de
programmes ou de projets.
Selon la conception de cette auteure, l'évaluation de programme s'effectue à
l'aide d'étapes principales par lesquelles il faut passer. Comme nous pouvons le
constater à l'aide de la figure 4, cette démarche comprend trois phases et neuf étapes.
L'auteure spécifie que l'ordre d'exécution des six premières étapes n'a pas à être
ehronologique. La première phase, la préparation, comprend les trois premières
étapes. Dans la première étape, la rédaction du plan d'évaluation, elle précise qu'il
faut présenter à ceux et celles qui prendront les décisions, sept composantes
principales, soit : l'objet d'évaluation, les indicateurs, la ou les questions évaluatives,
les objectifs d'évaluation, les critères, leur norme respective et leur pondération, la
méthodologie et l'utilisation prévues des résultats de l'évaluation. Lorsque
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l'ensemble du plan d'évaluation a été construit, on peut passer, selon Gaudreau
(2001), à la deuxième étape, la production d'instruments d'évaluation. Il s'agit ici de
déterminer l'instrument utilisé (ex. : questionnaire d'enquête, test écrit, entretien
individuel) et de le construire, au besoin. Pour ce qui est de la troisième étape, elle
vise à établir les règles d'éthique. L'auteure porte une attention sur le fait qu'il faut
maintenant rédiger un code de déontologie auquel tout le monde devra se conformer.
La seconde phase réfère à l'action. Elle contient la quatrième étape
(recueillir les données) qui fait maintenant entrer en scène les sujets, sans qui il n'y
aurait pas d'évaluation. Arrive ensuite la cinquième étape qui consiste en l'analyse et
l'interprétation des données. Selon Gaudreau (2001), bien que l'analyse puisse
débuter avant d'avoir reçu toutes les réponses, l'interprétation nécessite d'avoir en
main toutes les données. Quant à la sixième étape, elle permet d'énoncer le jugement
et les recommandations. Il s'agit selon l'auteure, d'un « aspect peu étudié dans le
domaine de l'évaluation » (p. 78) et c'est pourquoi elle indique des pistes pour aider
























Source : Gaudreau, L. (2001). Évaluer pour évoluer : les étapes d'une évaluation de
programme ou de projet. Outremont : Les édition logiques, p. 18
Figure 4 Démarche générale d'une évaluation de programme
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La dernière phase, le suivi, est constituée de la septième étape, qui est la
rédaction du rapport d'évaluation. Pour Gaudreau (2001) ce doeument doit contenir
divers éléments (ex. : objets de l'évaluation, méthodologie, déontologie, résultats,
interprétation). La huitième étape réfère au réinvestissement des résultats, afin
d'éviter que le travail effectué ne se retrouve sur les tablettes. Pour elle, il faut
s'assurer que les recommandations s'adressant à certaines personnes, leur soient
parvenues. La neuvième et dernière étape, consiste à effectuer un retour sur
l'évaluation. Selon Gaudreau (2001), il s'agit de faire une méta-évaluation,
comprenant les sept aspects suivants : la qualité technique de l'échantillon, sa qualité
descriptive, son envergure, le respect des échéances, l'efficience de l'évaluation, la
facilité de communiquer et son utilité.
Le modèle de Gaudreau est sans contredit très concret. Les différentes
étapes d'évaluation sont très bien décrites et précisées. Il s'agit certes d'étapes
d'évaluation des impacts d'un programme, mais, comme elles sont assez globales, la
préparation, l'action et le suivi peuvent aussi se retrouver dans une démarche
d'évaluation de l'implantation d'un programme. Il suffit de l'adapter à notre contenu.
Ces étapes seront très intéressantes à prendre en considération pour l'élaboration de
notre processus d'évaluation.
2.3.6 Le modèle de Hoyt
Le volume de Hoyt (2005), contient un chapitre entier traitant de
l'évaluation du concept d'éducation à la carrière (Career Education) mise en place
aux États-Unis au début des années 70 et qui se rapproche sensiblement du concept
d'approche orientante. Pour cet auteur, il existe plusieurs façons d'évaluer les effets
de l'éducation à la carrière. D'abord, il faut porter une attention particulière aux
perceptions que les gens ont envers ce concept. Ensuite, il faut développer des critères
relatifs à la qualité de l'application de ce concept. Ainsi, selon lui, il faudrait être en
mesure de vérifier quelles actions ont été entreprises en matière d'éducation à la
carrière avant de se demander si ce concept fonctionne réellement. À cet égard, il
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rapporte que des efforts d'évaluation informels et subjectifs sont souvent effectués
par des investisseurs ou d'autres personnes qui sont directement impliquées, ce qui
peut parfois remettre en question l'objectivité des informations recueillies.
De plus, selon Hoyt (2205), l'évaluation de l'éducation à la carrière peut être
basée sur les compétences à développer chez les élèves, par exemple: compétences en
mathématiques, en communication orale, habiletés de prise de décision vocationnelle.
D'après lui, il est également possible de vérifier si les modifications apportées aux
méthodes d'enseignement ont eu des retombées positives : Par exemple : avoir du
matériel et des locaux disponibles, utiliser de la documentation scolaire et
professionnelle comme source de motivation, aider les élèves à acquérir de boimes
habitudes de travail ou aider les élèves à comprendre et à intégrer les valeurs reliées
au travail.
Une autre façon d'évaluer l'éducation à la carrière rapportée par Hoyt (2005)
réfère à l'utilisation des services d'un organisme gouvernemental en place. Dans ce
cas-ci, il donne l'exemple du Joint Dissémination Review Panel chargé d'effectuer
des collectes de données dans différents champs de l'éducation afin de démontrer la
valeur des programmes ou services offerts. Malheureusement, la procédure utilisée
par cet organisme n'est pas décrite dans ce chapitre.
Malgré les différentes formes d'évaluation qui peuvent être utilisées en
matière d'éducation à la carrière, Hoyt (2005) relève qu'il faut reconnaître que le
processus de développement de carrière et le processus d'enseignement doivent
autant l'un que l'autre être évalués. L'utilisation d'une seule de ces composantes
serait, selon lui, incomplète. De plus, dans son ouvrage, l'auteur ne nous présente pas
d'étapes relatives à l'évaluation de ce concept, mais il traite plutôt des composantes et
des variables reliées, telles que l'ampleur et la qualité des services, les modifications
dans l'enseignement, les changements de comportements. Ces éléments seront
intéressants à prendre en considération, et ce, même si les préoccupations de cet
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auteur se situent surtout du côté de révaluation des impacts de l'application du
concept d'éducation à la carrière.
Pour l'ensemble des auteurs cités dans cette section, une évaluation de
l'implantation d'un programme doit avoir lieu avant l'évaluation de ses impacts. De
plus, ce premier type d'évaluation est très important afin d'assurer la survie d'un
programme. En effet, en effectuant une évaluation en lien avec l'implantation, on
garantit que le programme ira en s'améliorant, car on se questionne sur tous ses
aspects. Par la suite, il suffit ensuite d'y apporter les correctifs jugés nécessaires.
Tous ces auteurs ont également identifié des étapes reliées au processus
d'évaluation de l'implantation d'un programme. Pour les fins de notre étude, celles
élaborées par Gaudreau (2001) semblent davantage précises et pertinentes. Par
ailleurs, il est désormais intéressant d'avoir une idée des études évaluatives qui ont
été effectuées, portant sur l'implantation d'un programme, particulièrement dans le
grand domaine de l'information et de l'orientation scolaires et professionnelles.
3. DES TRAVAUX DE RECHERCHE EN LIEN AVEC L'ÉVALUATION
DE L'IMPLANTATION DE PROGRAMME DANS LE DOMAINE DE
L'ÉDUCATION ET DE L'ORIENTATION À L'ORDRE
D'ENSEIGNEMENT SECONDAIRE
Diverses recherches ont été menées sur l'évaluation de l'implantation de
programme dans le domaine de l'éducation et de l'orientation. Certains de ces travaux
seront résumés ei-après afin de faire ressortir d'autres éléments de contenu ou des
aspects d'ordre méthodologique qui pourraient être pertinents à considérer aux fins de
la présente recherche. Ces travaux ont été ciblés à la suite de recherches effectuées
principalement à partir de deux sources, soit la base de données ERIC et le volume de
Hoyt (2005) comprenant plusieurs études évaluatives menées dans le domaine de
l'éducation à la carrière. Nous avons tenté de cerner les études les plus reliées à notre
sujet de recherche, soit l'évaluation de l'implantation d'un programme relié à
l'éducation à la carrière. Par contre, il est rare qu'une étude se limite à l'évaluation de
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l'implantation, c'est pourquoi la plupart des études retenues touchent aussi
l'évaluation des impacts d'un programme.
D'autres bases de données comme ProQuest et ScienceDirect ainsi que des
périodiques reliés à l'évaluation de programme ou à l'orientation (ex. : American
Journal of Evaluation, Revue canadienne d'évaluation de programme, Revue des
sciences de l'éducation, Carriérologie) et le site Internet de la Société québécoise
d'évaluation de programme ont aussi été consultés mais sans résultats probants.
3.1 Quality of Implementation : Developping Measures Crucial to
Understanding the Diffusion of Préventive Interventions
Cet article paru dans le périodique Health éducation research rapporte une
expérience d'évaluation de la qualité de l'implantation d'un programme. Les auteurs,
Dusenbury, Brannigan, Hansen, Walsb et Falco (2005) indiquent qu'une variable
importante qui devrait influencer l'efficacité d'un programme est la qualité de son
implantation. Pour eux, les variables essentielles sont : 1) le dosage, ou le fait d'offrir
une place suffisante au programme, 2) l'adhésion, qui consiste à suivre les méthodes
du programme et à compléter les directives des manuels ou du curriculum, 3) la
qualité du processus, qui réfère à l'engagement des élèves par leur participation
active, et 4) l'adaptation, qui se traduit par le fait de modifier le programme pour
rencontrer les besoins de développement et culturels. Également d'après eux,
d'autres éléments peuvent expliquer le succès ou l'échec d'un programme, dont :
5) l'attitude du corps enseignant par rapport au programme, 6) la compréhension que
les enseignantes et enseignants ont des concepts et 7) l'expérience préalable de ceux-
ci.
Dans leur étude, ils ont examiné la qualité de l'implantation d'un programme
en utilisant une méthodologie reliée à l'observation. Le programme en est un de
prévention à l'abus de drogues, qui a été implanté, depuis 1998, dans plusieurs écoles
du premier cycle du secondaire {middle schools) de Baltimore. Pour effectuer leur
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recherche, treize écoles et onze enseignantes et enseignants provenant de sept de ces
écoles ont été rejoints. Les enseignantes et enseignants participants avaient entre une
et quinze années d'expériences en enseignement. Ceux-ei avaient tous déjà enseigné
au moins une fois le programme et on leur a demandé de l'enseigner de nouveau afin
de les observer.
Les résultats obtenus révèlent que les enseignantes et enseignants ont
implanté les objectifs d'apprentissage dans une proportion de 65 %. Les observatrices
et observateurs ont noté que 73 % des enseignantes et enseignants semblaient
dispenser leur enseignement avec enthousiasme. D'autre part, ils ont remarqué plus
d'adaptations jugées négatives que positives. Par ailleurs, toutes les personnes
interrogées ont admis aimer l'enseignement de ce programme et pensent qu'il est
approprié pour leurs élèves.
Les auteurs ont calculé des corrélations afin d'explorer les relations entre les
différentes mesures. La compréhension qu'avait le personnel enseignant du
programme était fortement corrélée avec l'adhésion et la qualité du processus. Les
enseignantes et enseignants ayant plus d'expérience dans l'enseignement de ce
programme adhéraient plus et étaient plus enclins à atteindre les objectifs et à couvrir
les points majeurs. Les enseignantes et enseignants ayant adapté le programme
positivement avaient tendance à plus adhérer au curriculum, alors que ceux et celles
l'ayant adapté négativement échouaient en général pour le suivi des directives. Les
classes étaient plus engagées dans des interactions de qualité lorsque les enseignantes
et enseignants avaient plus d'expérience en prévention.
Le choix d'utiliser une méthodologie reliée à l'observation dans une
recherche évaluative est discutable, compte tenu de ce que les auteurs voulaient
évaluer. En effet, pour certaines variables comme le dosage, l'adhésion et
l'adaptation, une telle méthode peut être un bon choix, mais pour d'autres variables
comme l'attitude ou la compréhension, une autre méthode de collecte de données
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comme l'entrevue ou le questionnaire semble plus appropriée. Le nombre d'années
d'expérience en enseignement prend aussi un sens particulier dans cette étude,
puisque c'est une variable qui sert souvent d'élément de eomparaison entre les
réponses fournies.
Aussi, les observatrices et observateurs ont jugé certains changements
effectués en les qualifiant de négatifs ou de positifs. Toutefois, on ne sait pas sur
quelle base ils ont pris leur décision. Par ailleurs, ils ont tenté d'effectuer des relations
entre les variables, mais en aueun moment, ils n'ont décrit de façon spécifique la
procédure utilisée. Compte tenu de la méthode retenue (observation) et du nombre de
sujets impliqués (N=ll), l'application de cette technique statistique semble assez
critiquable.
3.2 Providing Opportunities for AU Students : Findings from the Process
Evaluation of Connecticut's SchooI-to-Career System
Stickney et Alamprese (2001) ont effectué une évaluation de l'implantation
du programme School-to-Career au Connectieut. Ce programme fédéral, mis en place
depuis 1994, vise à mieux préparer les jeunes du secondaire aux études supérieures et
au travail à l'aide des éléments suivants : 1) des apprentissages axés sur l'éeole et la
performance scolaire, 2) des apprentissages généraux centrés sur le travail en vue de
développer des eompétences professionnelles, et 3) des aetivités reliées au travail et
intégrant les apprentissages.
Cette étude, qui a débuté en 2000 pour se poursuivre pendant Tannée
scolaire 2000-2001, a été réalisée par le biais de deux sondages, effectués en janvier
et juin 2001 auprès de 14 établissements bénéficiaires de la subvention accordée dans
le cadre de ces travaux. Les institutions en question sont des éeoles de quartier
(school districts), des écoles techniques (vocational-technical schools), des collèges
et des universités. Les évaluateurs ont procédé à des entrevues auprès des personnes
partieipant au programme, ineluant le personnel, des partenaires de l'école et de la
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communauté. Ils ont également visité quatre écoles pour raffiner l'interprétation des
données obtenues.
Les quatre éléments suivants ont été examinés : 1) l'ampleur de
l'implantation des composantes du programme School-to-career (STC) dans les
établissements subventionnés; 2) l'ampleur de la participation des élèves et du
personnel des écoles subventionnées aux activités de ce programme; 3) les
perceptions des personnels par rapport à l'appui accordé au programme, ainsi que;
4) leurs perceptions de ce qu'apportait le programme aux élèves et à l'établissement
scolaire.
D'après les résultats obtenus, les écoles subventionnées ont effectué en
général un progrès significatif dans l'implantation des composantes fondamentales du
STC. En ce sens, la moitié d'entre elles ont affirmé avoir implanté chacun des huit
secteurs d'emploi (career clusters). Ces écoles ont aussi bâti un réseau de contacts
avec les gens d'affaires et les autres membres de la communauté. D'autre part, 92 %
des écoles concernées ont rendu disponible aux élèves un centre de documentation
scolaire et professionnelle. Tous les responsables rejoints ont mentionné que les
activités de counselling de earrière étaient également accessibles pour les élèves
inscrits au programme. D'ailleurs, pendant l'année scolaire 2000-2001, 72% des
élèves des écoles secondaires ont participé à de telles activités.
On a également demandé au personnel scolaire de décrire leur perception de
la progression des impacts du programme sur les élèves et les barrières reliées à
l'implantation de ce programme. Les éléments positifs qui ressortent sont les
suivants: l'appui et l'aide accordés par les membres des groupes d'affaires et de la
communauté, la disponibilité des ressources d'aide, la coordination des activités par
une personne attitrée et la disponibilité des activités pour les élèves. En revanche, les
difficultés proviennent du manque de temps de préparation pour les enseignantes et
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enseignants, de la difficulté d'intégrer le programme STC dans les plans de cours et
de l'information insuffisante sur les possibilités de carrières.
Par rapport aux perceptions des répondants de ce qu'apportait le programme
aux élèves, les réponses furent diverses. Ce qui a été nommé le plus souvent est
l'intégration de la relation entre l'école et les partenaires de la communauté et du
monde des affaires ainsi que la disponibilité du personnel enseignant.
Cette recherche est d'une grande ampleur puisqu'elle porte sur un
programme implanté dans plusieurs établissements scolaires. Toutefois, il serait
intéressant d'approfondir ce genre d'étude auprès d'une seule école, afin d'apporter
davantage de précision à l'analyse. Plusieurs aspects considérés aux fins de
l'évaluation de l'implantation de ce programme peuvent être retenus dans le cadre de
notre recherche, dont l'accessibilité des activités offertes, les barrières rencontrées
lors de l'application du programme et les perceptions du personnel scolaire à son
égard. Par ailleurs, il serait opportun d'évaluer les perceptions des acteurs et actrices
de l'école et de la communauté, non seulement pour recueillir leurs opinions sur les
retombées du programme chez les élèves, mais aussi pour connaître leurs attentes ou
craintes face à un tel programme. Il pourrait également être intéressant de cormaître le
niveau de résistance par rapport à l'implantation d'un tel programme, ce qui
permettrait d'expliquer bien des difficultés rencontrées et de concentrer les énergies
aux endroits appropriés.
3.3 School-to-Careers: Report on the Year 4 Evaluation of Nevada's STC
Implementation System
Cette recherche de Loesch-Griffin et Rye (2001) concerne le même
programme que l'étude précédente, alors ce programme fédéral vise donc les mêmes
objectifs généraux. Elle a toutefois été effectuée dans une autre région (le Nevada) et
avec une méthodologie différente (les quatre régions de cet état ont été évaluées sur
une base individuelle en plus d'être comparées entre elles). L'objectif de ce
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programme, spécifique au Nevada, est de mieux préparer les élèves à leurs futurs
rôles d'adultes en améliorant leur compétitivité économique et en conservant la force
de travail du Nevada compétitive, dans les années futures.
Pour les besoins de l'évaluation, ces chercheurs ont effectué trois sondages
et chacun d'entre eux portait sur un niveau d'analyse en particulier. Un premier
sondage d'ordre quantitatif a comparé des données fédérales avec des données
municipales. Un second sondage a tenu compte du type d'activités en place, du
niveau d'implantation du programme et du nombre d'élèves participants aux activités.
Un dernier sondage visait à recueillir des informations provenant des finissants de
l'année 2000, concernant les cours, les activités parascolaires leur expérience d'élève
et les autres effets du programme par rapport à leur carrière.
Les résultats observés à l'intérieur de cette étude révèlent que la plupart des
écoles sondées ont offert à tous les élèves la possibilité de participer à des activités
reliées à la carrière. De plus, ces activités sont devenues l'une des caractéristiques
permanentes de plusieurs écoles secondaires, parce qu'elles aident les élèves à voir la
pertinence de leurs études. Les activités les plus courantes qui ont été réalisées sont
d'inviter un conférencier en classe, d'effectuer des exercices pratiques reliés à un
métier et de visiter des milieux de travail.
Dans toutes les écoles rejointes, il semble y avoir un programme de
développement de carrière en place, afin d'aider les élèves dans leur cheminement
vocationnel. De plus, 97 % des élèves du secondaire prennent soin d'élaborer leur
plan de carrière en collaboration avec des ressources de l'école. D'autre part, plus des
trois quarts des finissants étaient capables de dire exactement ce à quoi ils aspiraient
au plan professionnel d'ici dix ans et 71 % d'entre eux ont mentionné se sentir en
confiance face à leur choix de carrière.
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Comparativement à l'année précédente, plus d'employeurs et de membres de
la communauté ont participé au STC (environ 36 % de plus, ce qui représente 6 201
partenaires). Ces gens sont particulièrement impliqués dans les activités suivantes:
conférences, accueil d'élèves dans leur milieu de travail et journées carrières. Quant
aux employeurs, ils croient que le personnel enseignant devrait mettre davantage
l'aeeent sur les liens entre l'école et le marché du travail.
Pour leur part, la majorité des écoles participantes ont répondu que les
enseignantes et enseignants développent leur plan de cours avec un regard particulier
en lien avec l'exploration de carrière. De leur côté, les élèves ont indiqué avoir réalisé
des activités reliées à la carrière de façon occasionnelle. Quant au taux de décrochage,
il est passé de 9,8 % à 7,8 %, ce qui représente une nette diminution.
La description de cette recherche manque de précision par rapport aux types
de sondages utilisés. En effet, alors qu'on comprend bien les données recueillies dans
les deuxième et troisième sondages, celles recueillies dans le premier sondage ne sont
pas précisées. S'agit-il d'informations concernant les résultats scolaires, la réussite
scolaire, la fréquentation scolaire? Il manque aussi d'information sur les sujets qui ont
participé à l'étude, particulièrement lors des premier et deuxième sondages, et on ne
sait pas non plus le nombre de sujets auxquels on fait référence.
11 aurait aussi été intéressant de connaître exactement ce qui a nui à
l'implantation du programme dans les cas où elle n'a pas eu lieu, car cela permettrait
de définir les composantes qui posent problème à cet égard. Toutefois, les données
recueillies auprès des élèves sont intéressantes, car elles permettent de constater les
effets du programme en même temps que l'évaluation de son implantation,
particulièrement en ce qui a trait aux projets futurs de ceux-ci et à leur sentiment
général face à leur choix de carrière.
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3.4 Gifted Education/School-to-Work Models : Best Practices and Unique
Approaches. Executive Internship Program
Cette étude de Black, Lops et Irvin (1998) avait pour but d'identifier divers
modèles du programme Gifted Education/School-to-Work. Ce programme vise à bâtir
une nouvelle relation entre le programme School-to-Work (STW) et celui
d'enseignement enrichi {Gifted Education), autour d'objectifs communs :
enseignement rigoureux et compétences académiques, identification et déploiement
des talents, et accompagnement des élèves dans leur cheminement de carrière.
Le but du programme est d'introduire les élèves doués et talentueux dans un
environnement professiormel en les immergeant dans un contexte structuré où leurs
apprentissages théoriques et académiques peuvent être appliqués de façon concrète. Il
est prévu que les élèves vont gagner de l'expérience et de l'expertise dans une
profession particulière, qu'ils vont pouvoir faire un choix de carrière adéquat et qu'ils
vont évoluer intellectuellement et personnellement à travers cette expérience.
Plusieurs aspects ont été considérés lors de l'implantation et de l'évaluation
de ce programme. Tout d'abord, on y encourage le développement de différentes
compétences (recherche, communication, relations interpersonnelles, présentation et
relations publiques, etc.) chez les jeunes. On veut que les élèves comprennent que ces
compétences sont certes importantes pour l'exécution d'un travail, mais qu'elles sont
aussi primordiales pour leur permettre d'accroître leur confiance en eux. Cet aspect a
été évalué en prenant le temps, à chaque semestre, d'estimer la performance
personnelle et professionnelle de chaque élève.
Ensuite, l'élève se retrouve en immersion chez un professionnel qui exerce
un métier qui l'intéresse, pendant tout un semestre. Chacune de ces expériences est
une façon pour le jeune de se recentrer sur son plan de carrière (et de vie), et de
développer des qualités et des compétences. Cet aspect ne semble toutefois pas avoir
été évalué. Les élèves ont aussi réalisé des activités reliées à la vie professiormelle.
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Pour ce faire, un coordonnateur de programme a été nommé afin de les exposer à la
réalité, aux responsabilités et à la dynamique de l'environnement professionnel. Deux
évaluations ont été effectuées pour cet aspect. De façon informelle, l'école est restée
en contact avec l'élève et le milieu, alors que de façon formelle, à la fin de chaque
semestre une évaluation écrite a été remplie par l'élève, le professionnel et les
parents.
Dans le cadre de ces cours, on a également tenté de développer des
problématiques réelles à résoudre de façon théorique, mais le processus d'évaluation
référant à cet aspect n'a pas été mentionné. Les auteurs voulaient aussi permettre à
tous les membres du personnel enseignant et des autres services éducatifs, d'utiliser la
technologie dans le cadre de leurs tâches, autant au niveau de la planification que de
l'animation de leurs interventions. D'autre part, l'implication des parents semble
essentielle au bon déroulement du programme et c'est pourquoi la coordonnatrice ou
le coordonnateur du programme a fait tous les efforts nécessaires pour maintenir la
communication avec ceux-ci. Notons que les parents font également partie intégrante
du processus d'évaluation puisqu'ils évaluent le programme à la fin de chacun des
semestres en vue de son amélioration.
Des stratégies innovatrices ont été prônées pour la mise en place de ce
programme, notamment au niveau de l'horaire. En effet, afin de permettre aux élèves
de se retrouver dans un environnement professionnel, les horaires scolaires
traditionnels ont été revus. On souhaite ainsi, par ce programme, que l'élève en arrive
à dresser son plan de carrière, avec les expériences qu'il vit tout au long de ses études.
Bien que l'application de ce programme concerne une population ciblée, on
constate que l'approche orientante a cet avantage de s'adresser à tous les élèves, quels
que soient leurs résultats scolaires. Par ailleurs, le processus d'évaluation utilisé
semble bien détaillé, mais il aurait été encore plus intéressant d'avoir les résultats de
cette évaluation. Les auteurs prétendent alors qu'il y a eu évaluation et que
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l'implantation a été réussie, mais ils ne nous le démontrent pas. Ils ne font que nous
présenter les étapes du processus d'évaluation. Par ailleurs, il aurait été intéressant de
savoir si les objectifs de départ du programme ont été atteints.
L'ensemble des recherches analysées révèle une fois de plus que l'évaluation
de l'implantation d'un programme doit se faire préférablement avant l'évaluation des
impacts de ce programme. Malgré le caractère évaluatif commun qui ressort de ces
recherches, il demeure que les méthodologies utilisées varient beaucoup, allant de
l'observation directe aux examens nationaux, en passant par des entrevues et des
sondages maison. De plus, les éléments évalués sont tout autant variables d'une étude
à l'autre. Par contre, les variables ciblées dans la plupart de ces recherches sont à la
fois assez précises et à la fois générales pour servir de point de référence à nos
travaux.
4. PERTINENCE SOCIALE ET SCIENTIFIQUE ET OBJECTIFS DE LA
RECHERCHE
Au Québec, malgré les réformes scolaires effectuées, l'évaluation de
programmes éducatifs ne semble malheureusement pas revêtir une importance
capitale. À ce propos, Pierre (2003) rapporte, dans son article Le grand dérapage ou
les dessous des réformes de l'éducation, que « dès le départ [...] il s'est développé au
Ministère [de l'éducation] une culture gestionnaire des programmes où il suffit de
mettre en place de bons mécanismes de fonctionnement pour s'épargner la
responsabilité déjuger du résultat » (p. 2). De même, Bélanger, Gosselin et Umbriaco
(2002) rapportent qu'il est plutôt « rare que la recherche en éducation contribue de
façon directe aux politiques éducatives » (p. 16). Pourtant, elle permettrait selon eux
d'éliminer en partie « des idéologies, des idées reçues, des attentes démesurées, des
effets pervers possibles, des fausses notions » (p. 17). Selon eux, les conceptrices et
concepteurs de programmes éducatifs ont beaucoup à apprendre des travaux
rigoureux des chercheuses et chercheurs experts en sciences de l'éducation.
Toutefois, ces derniers sont malheureusement tenus en marge des décisions en
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matière de politiques éducatives. Ces auteurs font état des raisons financières qui
justifient « l'absence de lien entre recherches et politiques éducatives » (p. 20). Selon
eux, aucune société ne peut se payer de telles politiques éducatives non soutenues par
la communauté scientifique. A cet effet, ils mentionnent ce qui suit ;
Du reste, le « hasard » auquel sont livrées les politiques et réformes de
tout acabit n'obéit à aucune rationalité financière, et ce, sans compter
les coûts humains et sociaux. En revanche, on peut aisément entrevoir
les gains que généreraient des politiques éducatives dont l'efficacité et
la pertinence seraient démontrées et évaluées (p. 20).
Bélanger et al. (2002) remettent aussi en question la pertinence de
« soumettre des populations entières à des réformes dont les effets n'ont pas été
mesurés préalablement sur des groupes restreints et dont les effets ne sont d'ailleurs
pratiquement jamais mesurés, que ce soit au moment de l'implantation ou après celle-
ci » (p. 20). Par conséquent, ils ajoutent qu'à défaut d'avoir évalué le programme
avant son implantation, il est primordial de l'évaluer après sa mise en œuvre, afin de
voir si la bonne direction a été prise. De plus, pour ces auteurs, les recherches en
éducation «exigent des dispositifs et protocoles complexes [...] mais les résultats
demeurent dans tous les cas d'une valeur inestimable et sans commune mesure »
(p. 20). Aussi, comme la plupart des études évaluatives portent souvent, à leur avis,
sur les impacts des programmes mis en place, il est scientifiquement important de
documenter leur implantation.
Ces auteurs terminent leur thèse en précisant que le système éducatif est plus
important dans la société québécoise qu'il ne l'a jamais été, d'où la pertinence de
procéder à ce type d'évaluation. Pour eux.
dans cette optique, il apparaît urgent de reconnaître la nécessité
d'orienter et d'élaborer les politiques éducatives à la lumière de
recherches rigoureuses, ce qui veut dire des investissements accrus
pour la réalisation de recherches et la formation de chercheurs et,
idéalement, la mise en place d'un observatoire pour assurer un lien fort
entre la recherche en éducation et les politiques éducatives (p. 21).
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L'analyse des écrits de différents auteurs ayant élaboré des modèles
d'évaluation concernant l'implantation de programme permet également de constater
toute l'importance de procéder d'abord à l'évaluation de l'implantation d'un
programme avant d'en évaluer les effets.
De plus, comme des ressources humaines, financières et matérielles ont été
investies dans le milieu scolaire au cours des dernières années par rapport à la mise en
œuvre de l'approche orientante et qu'il semble exister peu d'études concernant
l'évaluation de l'implantation de cette approche, il est d'autant plus important
d'entreprendre ce genre de démarche du moins, dans un milieu donné. Line telle
recherche concernant l'évaluation de l'implantation de l'approche orientante
permettra non seulement à l'école ciblée de faire l'état des lieux en matière
d'approche orientante, mais elle contribuera également à aider le personnel de ce
milieu à définir ultérieurement les orientations à privilégier en cette matière.
Le fait que cette demande, qui rejoint nos préoccupations de recherche, est
aussi issue du milieu scolaire en question vient ajouter à la pertinence d'entreprendre
une telle étude. Ainsi, les résultats seront très précieux pour cette école afin de
pouvoir cibler les interventions à mener dans la poursuite optimale du développement
de cette approche. Il sera ainsi possible de savoir, par exemple, si les ressources
nécessaires ont été accordées, quelles sont les activités en lien avec l'approche
orientante qui ont été réalisées, quelle est la perception des membres du personnel,
face à l'approche orientante, etc.
Egalement, la méthodologie développée dans le cadre de ces travaux pourra
être utilisée dans d'autres milieux scolaires qui désirent entreprendre une telle
démarche. Enfin, comme plusieurs personnes sont mobilisées par cette approche et
que près de vingt millions de dollars ont été investis pour l'embauche de personnel
qualifié en information et en orientation scolaires et professionnelles (Laferrière,
2001), tel que mentionné précédemment, il est socialement important de trouver une
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façon de tracer le portrait de l'implantation de l'approche orientante pour les écoles
québécoises.
Par conséquent, l'objectif principal de notre recherche est de dresser un
portrait de l'implantation de l'approche orientante dans un milieu scolaire à l'ordre
d'enseignement secondaire. Plus particulièrement les objectifs spécifiques que nous
désirons rencontrer sont les suivants :
•  Décrire les perceptions par rapport à l'approche orientante des principales
actrices et principaux acteurs concernés par le processus d'implantation de ce
concept dans une école secondaire;
•  Identifier les différentes actions entreprises par ces actrices et acteurs lors de
l'implantation de l'approche orientante dans ce milieu;
•  Dégager les éléments qui facilitent ou nuisent selon ces actrices et acteurs à
l'implantation du concept d'approche orientante dans ce milieu.
DEUXIEME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE
Ce chapitre contient une description des dispositifs d'ordre méthodologique
qui ont été mis en place dans le cadre de notre étude, afin d'assurer l'atteinte de nos
objectifs. L'instrument de mesure qui a été développé est d'abord présenté, en
fonction de ses différentes étapes d'élaboration et de ses éléments de contenu. Arrive
ensuite une description du milieu concerné et de l'échantillon rejoint. Puis, nous
expliquons le déroulement de la cueillette de dormées et des aspects en lien avec la
déontologie de la recherche. Nous terminons avec l'identification des limites relatives
à l'étude effectuée.
1. INSTRUMENT DE MESURE ET VARIABLES RETENUES
Dans cette recherche, le questionnaire a été préféré à l'entrevue pour
permettre aux sujets de prendre le temps nécessaire afin de répondre aux questions
posées, notamment lorsqu'ils doivent indiquer les types d'activités éducatives
orientantes qu'ils ont réalisées. De plus, selon Gauthier (2003) l'utilisation du
questionnaire se justifie par sa simplicité et sa grande flexibilité. Le questionnaire
utilisé, tel que présenté à l'annexe A est le fruit d'un travail de collaboration de
longue haleine entre une équipe de chercheurs de l'Université de Sherbrooke et des
membres du comité d'approche orientante de l'école ciblée. Différentes étapes ont
conduit à l'élaboration de cet instrument. Une première rencontre de travail a eu lieu
en juin 2005 pour identifier les besoins des personnes concernées. Une recherche
documentaire a ensuite été effectuée dans le but de faire ressortir des thèmes à évaluer
lors d'un processus d'implantation. Puis, une première version du questionnaire a été
réalisée. Par la suite, plusieurs démarches de validation et de nombreux changements
au niveau de la présentation des énoncés ont eu lieu, dont un pré-test, effectué auprès
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de quelques personnes engagées dans le comité de l'approche orientante de l'école
(ex.; membres de la direction et des services éducatifs complémentaires, personnel
enseignant).
Les thèmes retenus à l'intérieur du questionnaire ont été ciblés à partir des
conditions gagnantes relatives à l'implantation d'une approche orientante, des
éléments rapportés dans notre cadre de référence et des conclusions principales issues
des travaux de recherche que nous avons analysés. Ainsi, selon les sources
d'information recensées, il est primordial que toutes les intervenantes et tous les
intervenants dans une école travaillent ensemble pour l'élève, qui se retrouve alors au
centre de toutes les actions éducatives. A cet égard, Chen (2005), Rossi, Lipsey et
Freeman (2004), et Gaudreau (2001) indiquent que la collaboration est un élément clé
de l'évaluation de l'implantation d'un programme. Dusenbury, Brannigan, Hansen,
Walsh et Falco (2005) rapportent, quant à eux, l'importance de l'adhésion du
personnel au projet en cours, et l'attitude enseignante. Dans cette revue de littérature,
il est aussi question de la formation nécessaire qu'il faut accorder aux partenaires
concernés, tel que rapporté par Leclerc (2001) ainsi que Dupont Gingras et Marceau
(2002). La disponibilité des ressources au plan financier, matériel ou humain, est
également mentionnée par plusieurs auteurs comme élément central. Ainsi, Patton
(1997) traite particulièrement des ressources humaines, Stickney et Alamprese
(2001), retiennent plus spécifiquement la disponibilité du personnel, alors que
Dupont, Gingras et Marceau (2002), Leclerc (2001), Pelletier (2004) ainsi que
Gingras, St-Laurent et Marceau (2004) citent les ressources matérielles.
L'instrument de mesure utilisé comprend à la fois des questions ouvertes et
fermées dans le but d'obtenir des réponses précises et de laisser la liberté aux
personnes participantes d'exprimer exactement, dans leurs mots, ce qu'elles
ressentent relativement à l'approche orientante.
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La version finale du questionnaire est composée de 14 questions principales.
La première série de questions, de nature descriptive (questions 1 à 7) invite le sujet à
indiquer son groupe d'âge, son statut d'emploi, la clientèle avec laquelle il travaille et
le type de formation ou de perfectionnement suivi. La question 8 comprend 42
énoncés (questions 8.1 à 8.42), sur lesquels le sujet doit indiquer son degré d'accord à
l'aide d'une échelle comprenant 4 choix de réponses (1 = fortement en accord, 2 = en
accord, 3 = en désaccord, 4 = fortement en désaccord). Ce genre d'échelle à quatre
niveaux a été privilégié afin d'obliger le sujet à prendre position. Le contenu de ces
énoncés porte sur le Programme de formation de l'école québécoise, le Programme
des services éducatifs complémentaires, le concept d'approche orientante et les
différentes composantes qui s'y rattachent (ex.: rôles des actrices et acteurs, apport de
l'approche orientante, soutien reçu).
La question 9, demande au sujet de décrire les activités éducatives
orientantes qu'il a réalisées jusqu'à présent. Ainsi, après avoir lu la définition
officielle de l'approche orientante et la signification à donner à une activité éducative
orientante, le répondant doit écrire les activités effectuées en fournissant les
renseignements suivants: titre, description, discipline touchée, élèves rejoints,
collaborateur, matériel utilisé ou développé et changements envisagés. Précisons
également que le sujet est informé du fait que cette section du questionnaire pourra
être remise aux membres du comité sur l'approche orientante de l'école.
L'instrument comporte aussi une autre série de questions ouvertes
permettant de recueillir les opinions des sujets concernant les difficultés rencontrées
(question 10), les facteurs de réussite (question 11), les besoins à combler en matière
d'approche orientante dans leur milieu (question 12) ou encore auprès de leurs élèves
(question 13). Une dernière question (question 14) amène la répondante ou le
répondant à exprimer son opinion générale par rapport à l'approche orientante. Une
lettre d'information qui présente le projet de recherche ainsi que les directives en lien
avec le questionnaire et le processus de consentement est jointe au questionnaire.
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2. DESCRIPTION DU MILIEU ET ECHANTILLON
Le milieu retenu est une école secondaire de la région de TEstrie, ayant un
indice de défavorisation faible et qui a été désignée par le Ministère de l'Éducation,
du Loisir et du Sport pour implanter le Programme de formation de l'école
québécoise. Pour Tannée scolaire 2005-2006, les 2 176 élèves se répartissent comme
suit: 228 élèves en sport-études, 406 en santé globale (deux vocations particulières),
180 en adaptation scolaire, 50 en insertion sociale et professionnelle des jeunes
(ISPJ), 70 dans le volet 2 et 68 élèves en trouble envahissant du développement
(TED). Les 1174 élèves restants se retrouvent dans le cheminement régulier. Quant
au personnel, il est constitué de 129 enseignantes et enseignants, 5 membres de la
direction, 8 membres du personnel professionnel et 46 autres employés (ex. :
secrétariat, entretien ménager). Le projet éducatif de cette école contient cinq
grandes orientations: 1) favoriser la réussite du plus grand nombre d'élèves,
2) développer un milieu de vie épanouissant, 3) mobiliser le personnel,
4) responsabiliser les élèves face aux tâches scolaires, et 5) s'assurer d'un milieu de
vie où tous se sentent en sécurité. Pour ce qui est du plan de réussite de cette école, il
comprend certains éléments en lien avec l'approche orientante. En effet, le premier
objectif est l'élaboration d'un plan de formation continue avec comme moyen
d'offrir de la formation sur l'approche orientante à toutes les enseignantes et tous les
enseignants. Le second objectif, quant à lui fait référence au soutien et à
l'accompagnement des élèves pour qu'ils se fixent des buts personnels et
professionnels, avec comme moyen de mettre en place l'approche orientante.
Ce milieu scolaire a aussi décidé d'adapter la définition commune suivante
de l'approche orientante :
... une démarche concertée entre une équipe-école et ses partenaires,
dans le cadre de laquelle on fixe des objectifs et met en place des
services (individuels et collectifs), des outils et des pratiques
pédagogiques, des situations d'apprentissage et des activités
pédagogiques visant à accompagner l'élève dans le développement de
64
son identité et dans son cheminement vocationnel. Il s'agit donc
d'actions, et de services intégrés au plan de réussite et au projet
éducatif d'un établissement et non d'un simple cumul d'actions isolées
engageant peu l'équipe-école (adaptée de MEQ, 2002a, p. 18).
À cette école, le processus d'implantation de l'approche orientante a débuté
par la mise sur pied d'un comité d'approche orientante, à la commission scolaire.
Suite aux travaux de ce comité, l'école a mis en place son propre comité qui a eu le
mandat d'implanter l'approche orientante dans ce milieu. Il est formé de membres de
la direction, d'enseignantes et d'enseignants ainsi que de professionnelles et
professionnels de l'information et l'orientation scolaires et professionnelles. En plus
des travaux relatifs à l'implantation de l'approche orientante, ce comité a mené
d'autres actions bien spécifiques: Bulletin CISEP (bulletin d'information et
d'orientation scolaires et professionnelles remis aux membres du personnel), des
formations sur la réforme et l'approche orientante (offertes par l'école et la
commission scolaire), le projet-école en chantier (réalisation d'activités éducatives
orientantes en collaboration avec des étudiantes et étudiants de l'Université de
Sherbrooke), des activités de partenariat avec la Chambre de Commerce (entente
initiée par la commission scolaire), etc.
Pour ce qui est du choix des groupes de sujets composant notre échantillon,
il correspond aux indications fournies dans les écrits scientifiques analysés ainsi
qu'aux attentes du milieu scolaire, à savoir les principales actrices et les principaux
acteurs de l'implantation de l'approche orientante de l'école. 11 s'agit donc de tous
les personnels enseignants et non enseignants (ex.: directrices et directeurs,
conseillers en information scolaire et professionnelle, conseillers d'orientation) de
cette école, ce qui représente environ 140 personnes.
3. DÉROULEMENT DE LA COLLECTE DE DONNÉES
Le contexte dans lequel l'étude s'est déroulée fut assez particulier. Le
questionnaire devait être distribué à l'automne 2005, mais étant donné la période de
65
négociation avec le gouvernement et de contestation, il a été convenu avec le milieu
de reporter sa passation au retour des Fêtes. Un peu avant cette période, le
gouvernement en place a voté une loi spéciale (loi 124) obligeant les enseignantes et
enseignants à accepter les offres patronales et à cesser les moyens de pression.
Possiblement que ces événements ont eu un impact sur la participation des sujets à
notre étude et sur les réponses fournies car à ce sujet, Bélanger et Le Brun (2006)
rapportent ce qui suit:
Colère et indignation, c'étaient là les sentiments généralisés qui
animaient les membres de la CSQ le 15 décembre 2005 alors que Jean
Charest imposait, par un coup de force inqualifiable, sa loi spéciale
édictant les conditions de rémunération des employées et employés du
secteur public.
(http://sante.csq.qc.net/index.cfm/2,0,1672,9566,2595,1573,html)
La distribution du questionnaire a été effectuée dans la semaine du 16
janvier 2006. Pour ce faire, des copies ont été remises en main propre aux sujets, par
les membres du comité d'approche orientante. Chacune de ces copies était
accompagnée d'une lettre explicative qui situait le contexte et les objectifs de l'étude
afin d'éviter les problèmes d'interprétation des consignes. À la fin du questionnaire,
une note précisait aux répondantes et répondants de déposer leur copie complétée au
secrétariat de leur pavillon dans une boîte scellée prévue à cet effet. On a ainsi évité
la question de la population captive qu'on aurait pu avoir si on avait distribué le
questionnaire lors d'une journée pédagogique, par exemple, ainsi que les problèmes
de confidentialité. D'ailleurs, tel que mentionné auparavant, afin de s'assurer du
consentement libre et éclairé des sujets, une lettre explicative a été remise avec le
questionnaire aux répondantes et répondants (cette lettre se retrouve à la fin du
questionnaire, à l'annexe A). Les sujets ont été relancés à quelques reprises par les
membres du comité d'approche orientante de l'école. De plus, lors de la réunion
pédagogique qui a eu lieu le 30 janvier, un membre de la direction a indiqué au
personnel l'importance de compléter ce questionnaire avant le lendemain, soit le 31
janvier 2006.
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La procédure de cueillette des données a été établie lors d'une réunion de
travail, avec les membres du comité d'approche orientante. A ce moment, il a aussi
été décidé de faire tirer des prix (ex.: billets de cinéma, CD) afin d'inciter les sujets à
répondre au questionnaire. Pour avoir droit au tirage, ces derniers avaient la liberté
d'indiquer leur nom sur une feuille de papier près de la boîte de remise, lorsqu'ils
venaient porter leur questionnaire au secrétariat. Au total, 73 sujets, sur les 140
questionnaires distribués, ont participé à notre étude, ce qui représente un taux de
participation de 53 %.
4. DÉONTOLOGIE DE LA RECHERCHE
Cette recherche se situe sous le seuil minimal de risque pour les sujets. En
effet, peu de risques sont encourus par les répondantes et répondants sauf peut-être le
fait que certains d'entre eux pourront avoir le sentiment de ne pas avoir assez réalisé
d'activités par rapport à l'approche orientante. Par contre, dans les consignes, il est
clairement indiqué qu'il ne s'agit pas de porter un jugement sur leurs pratiques
professionnelles, mais plutôt de les aider à faire un bilan d'ensemble de leurs
positions par rapport à l'approche orientante. Les sujets peuvent aussi tirer certains
bienfaits de l'étude, car ils ont la possibilité de participer à l'avancement des
connaissances scientifiques. De même, ils ont l'occasion de réfléchir sur leur
pratique éducative, et la chance d'approfondir la connaissance qu'ils possèdent de
l'approche orientante.
Le questionnaire était accompagné du matériel requis, c'est-à-dire, d'une
lettre de présentation comprenant l'objectif de l'étude, les directives à suivre, les
données relatives à la confidentialité des réponses et à la libre participation du sujet.
De plus, dans le but d'assurer la confidentialité de la répondante ou du répondant,
nous avons indiqué que le fait de compléter le questionnaire était interprété comme
le consentement des sujets à participer à la recherche aux conditions décrites dans le
formulaire de consentement, et ce, afin d'éviter qu'ils aient à signer quoique ce soit.
De même, les questionnaires ont été identifiés par des codes numériques, afin de
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protéger l'identité des personnes. Au surplus, les résultats au questionnaire sont
présentés de façon à ne pas identifier les répondantes et les répondants. Une seule
partie (celle où on demande aux participantes et participants de décrire leurs activités
orientantes) a été remise, en version électronique, à une membre du comité
d'approche orientante de l'école et ceci a été mentionné comme tel dans le
questionnaire. Les questionnaires sont conservés dans un classeur barré, auquel seule
la chercheuse a accès. Les données électroniques sont gardées dans l'ordinateur
personnel de la chercheuse, avec mot de passe et seront détruites un an après la fin de
l'étude.
Pour ce qui est de notre demande d'évaluation éthique, elle a été déposée au
comité d'éthique de la recherche Éducation et sciences sociales à l'été 2005 et
l'attestation de conformité remise à cet égard se retrouve à l'annexe B.
5. LIMITES DE LA RECHERCHE
Certaines limites se doivent d'être identifiées en lien avec cette étude.
Premièrement, le fait de compléter ce questionnaire demande des efforts aux
répondantes et répondants, car ils doivent faire, en quelque sorte, le point sur leurs
pratiques professionnelles. Par conséquent, la profondeur des réponses reçues dépend
de l'introspection que ces sujets ont effectuée.
Également, le contexte de négociation entre le gouvernement et les
enseignantes et enseignants et la mesure spéciale qui a ensuite été appliquée ont
probablement affecté le taux de participation des sujets et possiblement teinté
certaines réponses obtenues, particulièrement celles associées aux questions ouvertes,
où ils étaient invités à exprimer leurs opinions. Les autres limites de notre recherche
concernent le fait qu'elle a été réalisée dans un seul milieu avec un nombre peu élevé
de sujets. Enfin, il ne faut pas oublier la longueur du questionnaire (7 pages), car
selon Gauthier (2003) « on a remarqué [...] une tendance à donner davantage de
réponses stéréotypées à la fin d'un long questionnaire » (p. 421).
TROISIEME CHAPITRE
ANALYSE ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
Ce chapitre contient l'analyse et l'interprétation des données recueillies au
questionnaire destiné à évaluer l'implantation de l'approche orientante dans une école
secondaire. Nous décrivons d'abord la façon dont l'analyse a été effectuée, à partir
des réponses fournies aux questions ouvertes et fermées. Nous présentons ensuite les
principales caractéristiques de l'échantillon à l'aide des informations fournies aux
questions 1 à 7.
Nous poursuivons en répondant à notre premier objectif de recherche qui
était de décrire les perceptions par rapport à l'approche orientante des principales
actrices et des principaux acteurs concernés par le processus d'implantation de ce
concept dans ime école secondaire. Pour ce faire, nous utilisons les réponses obtenues
aux énoncés de la question 8 que nous avons regroupés selon des thèmes précis.
Par la suite, nous utilisons les réponses de la neuvième question pour
atteindre notre second objectif de recherche qui était d'identifier les différentes
actions entreprises par les actrices et acteurs de l'école ciblée lors de l'implantation de
l'approche orientante. Il sera ainsi possible d'observer les différentes activités
éducatives orientantes réalisées dans le milieu.
Finalement, à l'aide des réponses compilées aux questions 10 à 14, nous
tentons de rencontrer notre troisième objectif de recherche qui était de dégager les
éléments qui facilitent ou nuisent à l'implantation du concept d'approche orientante
dans ce milieu. Pour ce faire, nous effectuons une analyse du contenu des réponses
fournies à ces questions ouvertes de notre instrument et traitant des difficultés
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rencontrées, des facteurs de réussite, des besoins et de l'opinion générale des sujets
par rapport à l'approche orientante.
1. MÉTHODE D'ANALYSE
Les méthodes statistiques retenues pour l'analyse des réponses concernant la
description de l'échantillon sont les fréquences et les pourcentages. Ces statistiques
descriptives simples ont aussi été utilisées pour chacun des quatre choix de réponses
de chaque énoncé de la question 8, à savoir 1. fortement en accord, 2. en accord, 3. en
désaccord, 4. fortement en désaccord. Ces réponses ont aussi été regroupées en deux
catégories afin de faciliter l'analyse et l'interprétation des résultats. Ainsi, les choix de
réponses 1. fortement en accord et 2. en accord ont été associés à une première
catégorie (pour) alors que les choix 3. en désaccord et 4. fortement en désaccord
correspondent à la seconde catégorie (contre). Le logiciel informatique Excel a été
utilisé pour calculer les fréquences et pourcentages. Nous avons aussi tenté
d'effectuer des croisements, à l'aide du logiciel SPSS afin d'affiner l'analyse. Par
contre, aucun résultat valable n'est ressorti, car l'échantillon s'est avéré trop petit,
étant donné la trop grande variabilité des catégories. De plus, cela ne nous permettait
pas de répondre directement à nos objectifs. Il faut noter que dans la présentation des
résultats, les fréquences n'arrivent pas toujours à 73 puisqu'à l'occasion, certains
sujets ont omis de répondre à certains énoncés alors que dans d'autres cas, les sujets
pouvaient fournir plus d'un choix de réponses.
En ce qui concerne les questions ouvertes (questions 10, 11, 12 et 14), elles
ont été analysées à partir du contenu des réponses fournies. Ces propos ont été
catégorisés par thèmes en fonction des éléments figurant dans notre revue de
littérature. Ainsi, en nous basant sur les conditions gagnantes pour l'implantation de
l'approche orientante, nous avons identifié des réponses susceptibles d'être associées
aux thèmes suivants : la collaboration, la formation, les ressources, la conception et la
direction. Cette grille qui nous a servi de réfèrent, a ensuite été modifiée, afin d'y
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inclure de nouveaux éléments, tels que les connaissances préalables ou l'école, qui
n'avaient pas été prévus au départ. Pour ce qui est de la question 13 où nous
demandions aux sujets d'indiquer sur une échelle de 1 à 4 les principaux besoins que
l'approche orientante vise à combler chez les élèves (1 étant le moins important et 4
étant le plus important), nous avons utilisé ces scores pour calculer des moyennes sur
chacun des besoins mentionnés.
2. PRINCIPALES CARACTÉRISTIQUES DES SUJETS DE
L'ÉCHANTILLON
Au total, notre échantillon est composé de 73 répondantes et répondants. De
ce nombre, il y a 58 % de femmes (N=42) et 42 % d'hommes (N=31) comme le
montre le tableau 1. Par rapport à leur catégorie d'emploi, ces sujets se répartissent
ainsi: 80% d'enseignantes et d'enseignants (N=61), 14% de professionnelles et
professionnels des services éducatifs complémentaires (N=ll), et 5 % de membres
de la direction (N=4). 11 n'est guère surprenant de trouver une si grande proportion de
personnel enseignant, car ils représentent la plus grande part de la masse salariale
d'une école. Par contre, compte tenu du contexte dans lequel s'est déroulée cette
étude, il est heureux d'avoir autant de questionnaires complétés par cette catégorie de
personnel.
Dans ce tableau, on observe aussi que 64 % des enseignantes et enseignants
exercent en formation générale (N=39), alors qu'ils sont 20 % à enseigner dans
d'autres types de formation (N=12), c'est-à-dire en formation professionnelle ou en
adaptation scolaire. Les autres sujets n'ont pas spécifié de domaine de formation. En
ce qui a trait aux disciplines, on peut noter que ces sujets sont plus nombreux à
enseigner dans le domaine de la mathématique, avec 25 % des répondantes et
répondants (N=15). Pour les autres disciplines, ils se répartissent comme suit: 18 %
en adaptation scolaire (N=l 1), 16 % en langue (N=10), 10 % dans le développement








































Services de soutien 5 45 %
Services de vie scolaire 2 18%
Services de promotion et de prévention 0 0%
Services d'aide 4 36%
Direction 4 5%
NOMBRE D'ANNÉES D'EXPÉRIENCE N % N %
- de 5 ans 26 36%
39 54%
6 à 10 ans 13 18%
11 à 15 ans 13 18% 13 18%
16 à 20 ans 10 14%
21 29%
+de 20 ans 11 15 %
STATUT D'EMPLOI N %
Permanent 45 61 %
Non permanent 20 27%
Temps complet 15 21 %
Temps partiel 12 16%
CLIENTÈLE DESSERVIE N %
1  secondaire 23 31 %
2® secondaire 22 30%
3® secondaire 33 45%
4® secondaire 20 27%
5® secondaire 23 31 %
Adaptation Scolaire 20 27%
Formation Professionnelle 2 3 %
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Il est surprenant de constater la prépondérance des sujets qui enseignent le
domaine de la mathématique de la science et de la technologie par rapport aux autres
domaines d'apprentissage du Programme de formation de l'école québécoise. Peut-
être se sentent-ils plus interpellés par l'approche orientante? Aussi, il y a une grande
proportion d'enseignantes et d'enseignants en adaptation scolaire qui ont répondu au
questionnaire. Possiblement que cette situation s'explique par leur clientèle
différente, qui a besoin davantage de concret et qui les amène à exercer leurs tâches
différemment.
Du côté du personnel des services éducatifs complémentaires, ils
représentent 14 % des sujets répondants. Ils se répartissent comme suit: 45 % dans les
services de soutien (N=5), 36% dans les services d'aide (N=4), 18% dans les
services de vie scolaire (N=2) et 0 dans les services de promotion et de prévention. Il
est inattendu de constater l'absence de personnel dans les services de promotion et de
prévention. Toutefois, cela peut s'expliquer en raison de la nouveauté de ces
programmes qui se veulent intégrateurs. Peut-être que les personnels œuvrant au sein
de ces services ne connaissent pas encore tout à fait ses différentes composantes et
qu'ils ont répondu au meilleur de leur connaissance, selon la plus grande partie de
leurs tâches.
Par ailleurs, nous remarquons que l'expérience de travail des répondantes et
répondants n'est pas très élevée, puisque si on regroupe les catégories ayant moins de
10 années d'expérience de travail, on note que 54 % des sujets s'y retrouvent (N=39).
D'ailleurs, ceux et celles qui ont moins de cinq années d'expérience forment le
groupe le plus nombreux, avec 36 % des répondantes et des répondants (N=26), alors
que ceux et celles qui ont de 6 à 10 ou de 11 à 15 années d'expérience de travail
comportent chacun 18 % des sujets (N=I3 chacun). Quant aux deux groupes
possédant le plus d'expérience de travail, soit les 16-20 ans et ceux ayant au-delà de
20 ans d'expérience de travail, ils comprennent 14 % et 15 % des sujets pour un total
de29%(N=I0et 11).
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Malgré le fait que l'on retrouve dans cette école une grande proportion de
nouveaux membres du personnel, force est de constater que le nombre d'années
d'expérience de travail semble peu élevé. De toute évidence, les travailleuses et
travailleurs possédant plusieurs années d'expérience ne sont pas légion, mais cela
peut être attribuable à la vague de départ à la retraite qui a eu lieu, à la fin des années
90, qui a fait perdre dans bien des milieux, du personnel qualifié.
Malgré le fait que plusieurs sujets n'ont pas tous une grande expérience de
l'enseignement, nous pouvons constater que cette situation ne semble pas affecter
leur statut d'emploi puisque 61 % (N=45) des répondantes et répondants ont un
emploi permanent. Par ailleurs, la formulation de l'autre partie de cette question a
causé quelques difficultés, puisque seulement 27 personnes y ont répondu. Cela étant
dit, il reste que 21 % (N=15) des sujets ont indiqué avoir un emploi à temps complet
alors que 12 % (N=12) disent travailler à temps partiel.
Nous doutons que la question portant sur le temps de travail, ait été
interprétée comme une sous-question de celle sur la permanence. Physiquement, la
façon dont était disposée la question a pu confondre les sujets, ce qui expliquerait le
faible taux de réponse à cette question et les résultats qui suivent. 11 est surprenant de
constater que 61 % des sujets ont un emploi permanent alors que 21 % travaillent à
temps plein. Cela signifie que selon les données, 40 % auraient un emploi permanent
à temps partiel, alors qu'habituellement, on associe le personnel à temps partiel à un
emploi de type non permanent. Il se peut que les sujets ayant une permanence n'aient
rempli que la première partie, en évoquant l'évidence à savoir qu'une permanence
implique le temps complet.
À la question 6, les sujets devaient indiquer auprès de quelle clientèle ils
exerçaient leur profession dans cette école. Notons immédiatement, d'après les
réponses fournies, que la majorité d'entre eux œuvrent auprès d'une clientèle
diversifiée. Aussi, comme le démontre le tableau 1, la clientèle la moins desservie par
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les sujets est celle de la formation professionnelle (FP), ce qui est tout à fait
conforme, car très peu d'enseignantes et d'enseignants en formation professionnelle
ont répondu au questionnaire. La clientèle la plus desservie par notre échantillon de
personnel est le troisième secondaire avec 45 % des réponses (N=33). Suivent les
premières et cinquièmes secondaires avec chacun 31 % des réponses (N=23), ainsi
que le deuxième secondaire (N=22), le quatrième secondaire (N=20) et l'adaptation
scolaire (N=20).
Ainsi, les répondantes et répondants exercent auprès de toutes les clientèles,
de façon à peu près égale, exception faite de la formation professionnelle. Il est
décevant de constater que seules deux personnes enseignant en formation
professionnelle ont répondu au questionnaire. Il faudra tenir compte de cette
particularité, à savoir que les réponses fournies concernent presque exclusivement les
enseignantes et enseignants de formation générale et de l'adaptation scolaire.
Par rapport à la question 7, les sujets devaient indiquer quels ateliers de
formation ou quels types de perfectionnement ils avaient suivis, en cochant l'un ou
l'autre des choix figurant sur la liste introduite sur le questionnaire. Ils pouvaient
aussi indiquer dans l'espace prévu à cet effet, tous les autres types de formation ou de
perfectionnement auxquels ils avaient participé en plus de ceux mentionnés.
D'après le tableau 2 qui suit, nous pouvons constater que seuls 10 % (N=7)
des répondantes et répondants n'ont pas participé à au moins un type de formation ou
de perfectionnement. On remarque aussi que 22 % des sujets ont suivi une formation
(N=16), 14 % ont eu deux formations (N=10), 22 %, trois formations (N=16), et 16 %
quatre formations (N=12). Quant aux données suivantes, il s'agit des sujets ayant
suivi un plus grand nombre de formations, ils sont peu nombreux : 8 % ont suivi cinq
formations (N=6), 7 % ont suivi six formations (N=5) et 1 % sept formations (N=l).
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Tableau 2
Nombre d'ateliers de formation ou de types de perfectionnement suivis








7 1 1 %
Il est malgré tout surprenant de constater que, dans ces temps de réforme
scolaire, 10 % des sujets n'ont suivi aucune formation en lien avec le renouveau
pédagogique. On pourrait prétendre qu'il s'agit de personnel œuvrant auprès de la
clientèle du deuxième cycle, qui n'est pas encore touchée par la réforme.
De plus, comme le démontre le tableau 3, les types de formation ou de
perfectionnement qui sont le plus souvent énumérés s'énoncent comme suit: 48 % ont
effectué la lecture du CISEP (N=35); 47 % des sujets ont suivi les ateliers sur la
réforme offerts par l'école (N=34) alors que 45 % a participé aux ateliers sur la
réforme offerts par la commission scolaire (N=33).
Tableau 3
Types de formations suivies
FORMATIONS SUIVIES N %
Lecture du CISEP 35 48%
Atelier sur la réforme 34 47%
Formation réforme G.S. 33 45%
Colloque, congrès 22 30%
Témoignage d'enseignants 22 30%
Autre 17 23 %
Atelier sur REPERES 16 22%
Atelier sur TAO du GPSAO 9 12%
Formation portfolio 9 12%
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D'autres formations ont été suivies par un moins grand nombre de sujets :
30 % qui ont participé à un colloque ou à un congrès (N=22), un autre 30 % ont
obtenu des témoignages d'enseignants (N=22), 23 % ont indiqué avoir suivi une autre
formation en lien avec la réforme (ex.: lecture de manuels, recherche-action,
construction de situation d'apprentissage) (N=17) et 22 % ont participé à un atelier
sur REPÈRES (N=16). Les formations les moins suivies sont celles du Groupe
provincial de soutien pour une approche orientante (GPSAO) (12 %, N=9) et sur le
portfolio (12 %, N=9). Il est sensé que ces deux dernières formations n'aient pas été
suivies par beaucoup de sujets, puisqu'elles s'adressaient à une catégorie de
personnel en particulier. Par conséquent, certains types de formation ou de
perfectionnement ont rejoint plus de persormes participantes que d'autres. Cela peut
être expliqué par le caractère obligatoire de certaines formations, auxquelles le
personnel est tenu de participer, lors d'une journée pédagogique, par exemple.
3. POSITION DES SUJETS FACE À L'IMPLANTATION DE L'APPROCHE
ORIENTANTE
Cette section tente de répondre au premier objectif de l'étude, qui consiste à
décrire les perceptions par rapport à l'approche orientante, des principales actrices et
principaux acteurs concernés par le processus d'implantation de ce concept dans leur
école secondaire. Pour ce faire, nous avons utilisé la partie du questionnaire où les
sujets avaient à indiquer leur accord face à certains énoncés, à l'aide d'une échelle
comprenant quatre choix de réponses : 1. fortement en accord (FA), 2. en accord (A),
3. en désaccord (D) et 4. fortement en désaccord (FD). Ces différents énoncés se
rapportaient principalement au Programme de formation de l'école québécoise, au
Programme des services éducatifs complémentaires, au concept d'approche orientante
et à ses composantes (rôles des actrices et acteurs, construction, réalisation et
évaluation d'une activité éducative orientante). Afin de faciliter l'analyse et
l'interprétation des résultats, nous avons regroupé ces énoncés en fonction de leurs
éléments de contenu.
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3.1 Connaissance du renouveau pédagogique
Ce thème, Connaissance du renouveau pédagogique, contient trois énoncés :
8.1 (je connais les différentes composantes de la réforme éducative), 8.2 (je connais
les différentes composantes du Programme de formation de l'école québécoise
[PFEQ]) et 8.3 (je connais les différentes composantes du Programme des services
éducatifs complémentaires [PSEC]).
A la lecture du tableau 4, nous remarquons que les composantes de la
réforme et du Programme de formation semblent être bien cormues dans ce milieu. En
effet, près de 80 % des sujets ont répondu être en accord ou fortement en accord avec
ces énoncés. Par contre, ces sujets semblent moins familiers avec le Programme des
services éducatifs complémentaires, (64 % d'entre eux ont répondu être en désaccord
ou fortement en désaccord avec cet énoncé).
Tableau 4
Connaissance des sujets de la Réforme
ÉNONCÉS
1(FA) 2 (A) 3(d) 4 (fd)
N % N % N % N %
8.1
Je coimais les différentes
composantes de la
réforme éducative
13 19% 42 61 % 12 17% 2 3 %
N=55 80 % N=14 20%
8.2 Je connais les différentes
composantes du PFEQ
12 17% 44 63 % 11 16% 3 4%
N=56 80 % N=14 20 %
8.3 Je connais les différentes
composantes du PSEC
2 3 % 23 33 % 34 49% 11 16%
N=25 36 % N=45 64 %
On peut donc conclure que les personnes interrogées semblent connaître
assez bien la réforme éducative et le Programme de formation comparativement au
Programme des services éducatifs complémentaires. Le fait que 80 % des sujets
disent connaître ces composantes est assez surprenant, surtout si on se réfère aux
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types de formations qu'ils ont suivies. En effet, malgré le fait que tous les sujets
n'avaient pas suivi, au préalable, de formation sur le renouveau pédagogique, ils
semblent quand même en connaître les composantes. On peut donc supposer que les
répondantes et répondants se sont informés par d'autres moyens (lecture, actualité,
etc.).
Par ailleurs, il n'est pas étonnant de constater que le Programme des services
éducatifs complémentaires est moins connu. D'abord, il s'agit d'un programme qui a
été mis en place après le programme de formation et peut-être qu'il n'y a pas encore
assez d'information à son sujet. Ensuite, il est probable que le personnel enseignant
ne se sente pas concerné par ce programme, car il y a seulement 11 % des sujets qui
font partie des services éducatifs complémentaires qui ont répondu au questionnaire.
3.2 Connaissance de l'approehe orientante
Ce thème visait à vérifier la connaissance des répondantes et répondants par
rapport à l'approche orientante, à partir des quatre énoncés suivants: 8.4 (je connais
les composantes de l'approche orientante [AO]), 8.5 (l'approche orientante fait partie
du Programme de formation de l'école québécoise), 8.6 (l'approche orientante fait
partie du Programme des services éducatifs complémentaires mis en place dans
l'école) et 8.7 (l'approche orientante fait partie du Projet éducatif de l'école).
On observe, à la lecture du tableau 5, que les composantes de l'approche
orientante semblent mécormues puisque près de 60 % des sujets (N=41) ont répondu
être en désaccord ou fortement en désaccord avec l'énoncé 8.4. D'ailleurs, seulement
7 % des sujets (N=5) étaient fortement en accord avec le fait de dire qu'ils
connaissent les composantes de cette approche.
Toutefois, les répondantes et répondants prétendent savoir que l'approche
orientante fait à la fois partie du Programme de formation de l'école québécoise et du
Programme des services éducatifs complémentaires, puisque 71 % (N=45) d'entre
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eux ont indiqué être fortement en accord ou en accord avec cet énoncé. De plus, on
remarque que plusieurs sujets disent savoir que l'approche orientante fait partie du
projet éducatif de l'école, car 68 % d'entre eux ont indiqué être fortement en accord
ou en accord avec cet énoncé.
Tableau 5
Connaissance des sujets de l'approche orientante
ÉNONCÉS
1(fa) 2 (A) 3(d) 4(fd)




5 7% 22 32% 30 44% 11 16%
N=27 40 % N=41 60 %
8.5
L'AO fait partie du
PFEQ
12 19% 33 52% 15 24% 3 5%
N=45 71 % N=18 29%
8.6
L'AO fait partie du
PSEC mis en place dans
l'école
9 16% 32 55% 16 28% 1 2%
N=41 71 % N=17 29%
8.7
L'AO fait partie du
Projet éducatif de l'école
13 21 % 29 47% 15 24% 5 8%
N=42 68% N=20 32%
La méconnaissance des composantes de l'approche orientante peut
s'expliquer par le peu de formations particulières qui ont été offertes sur le concept.
On peut aussi imaginer que parmi le nombre de sujets qui connaissent ces
composantes, on retrouve les conseillères, conseillers en information scolaire et
professionnelles et les conseillères, conseillers d'orientation.
Par contre, il est curieux de constater qu'il y a tout de même 29 % des sujets
qui ne croient pas que l'approche orientante fait partie du Programme de formation de
l'école québécoise. 11 serait donc pertinent d'offrir de la formation à cet égard. Pour
ce qui est de ceux et celles (29 %) qui ne croient pas que cette approche fait partie du
Programme des services éducatifs complémentaires, leurs réponses s'expliquent par
le fait que ce programme est aussi méconnu.
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3.3 Connaissance des rôles des actrices et des acteurs de l'approche
orientante
Plusieurs énoncés sont en lien avec ce thème se rapportant aux rôles des
actrices et acteurs dans le cadre de l'approche orientante. Il s'agit des questions 8.8
(je connais les rôles que la direction de l'école est appelée à exercer dans le cadre de
l'approche orientante), 8.9 (je connais les rôles que les enseignants de l'école sont
appelés à exercer dans le cadre de l'approche orientante), 8.10 (je connais les rôles
que les conseillers d'orientation [CO] et les conseillers en information scolaires et
professionnelles [CISEP] de l'école sont appelés à exercer dans le cadre de
l'approche orientante), 8.11 (je connais les rôles que les élèves de l'école sont appelés
à exercer dans le cadre de l'approche orientante), 8.12 (je connais les rôles que les
autres membres de l'école sont appelés à exercer dans le cadre de l'approche
orientante), 8.13 (je connais les rôles que les parents de l'école sont appelés à exercer
dans le cadre de l'approche orientante) et 8.14 (je connais les rôles que les
représentants de la communauté sont appelés à exercer dans le cadre de l'approche
orientante).
A la lecture du tableau 6, on prend rapidement conscience que les rôles
exercés par les différents partenaires de l'approche orientante semblent être méconnus
en général, quoique certains d'entre eux se distinguent un peu plus. Les deux rôles
qui semblent mieux compris sont ceux des enseignantes et enseignants (51 % des
sujets (N=34) qui disent être fortement en accord ou en accord avec l'énoncé 8.9) et
ceux des conseillères et conseillers en information et en orientation scolaires et
professiormelles (49 % des sujets (N=33) qui rapportent être fortement en accord ou
en accord avec l'énoncé 8.10).
Les rôles joués par les élèves arrivent en troisième lieu (41 % des
répondantes et répondants (N=27) disent connaître leur rôle). Il y a ensuite ceux des
membres de la communauté, avec 39 % (N=26) et de la direction, avec 35 %
(N=23). De plus, les rôles qui semblent les moins connus sont ceux exercés par les
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parents, où 31 % des sujets (N=21) avouent connaître leur rôle ainsi que celui des
autres membres du personnel de l'école, avec 27 % (N=18).
Tableau 6
Connaissance des sujets des rôles des acteurs et actrices de l'approche orientante
ÉNONCÉS
1(FA) 2 (A) 3(d) 4(fd)
N % N % N % N %
8.8
Je connais les rôles que
la direction de l'école est
appelée à exercer dans le
cadre de TAO
6 9% 17 26% 27 41 % 16 24%
N=23 35 % N=43 65 %
8.9
Je connais les rôles que
les enseignants de l'école
sont appelés à exercer
dans le cadre de TAO
7 10% 27 40% 25 37% 8 12%
N=34 51 % N=33 49 %
8.10
Je connais les rôles que
les CO et les CISEP de
l'école sont appelés à
exercer dans le cadre de
l'AO
11 16% 22 33% 23 34% 11 16%
N=33 49 % N=34 51 %
8.11
Je connais les rôles que
les élèves de l'école sont
appelés à exercer dans le
cadre de TAO
10 15% 17 26% 27 41 % 12 18%
N=27 41 % N=39 59 %
8.12
Je connais les rôles que
les autres membres de
l'école sont appelés à
exercer dans le cadre de
l'AO
2 3 % 16 24% 37 55% 12 18%
N=18 27% N=49 73 %
8.13
Je connais les rôles que
les parents de l'école
sont appelés à exercer
dans le cadre de TAO
5 7% 16 24% 32 48% 14 21 %
N=21 31 % N=46 69 %
8.14
Je connais les rôles que
les représentants de la
communauté sont ap
pelés à exercer dans le
cadre de TAO
5 7% 21 31 % 27 40% 14 21 %
N=26 39 % N=41 61 %
À la lecture de ces résultats, force est de constater que les rôles exercés dans
le cadre de l'approche orientante par les différents partenaires impliqués ne sont pas
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suffisamment connus chez les répondantes et répondants. Il serait donc pertinent de
prendre le temps de préciser les rôles de chacun, car cette ambiguïté peut mener à
bien des frustrations et des incompréhensions. Cela vient d'ailleurs confirmer ce que
Pelletier (2004) affirme, c'est-à-dire qu'il faut « encourager les échanges entre le
personnel enseignant et le personnel spécialisé en matière d'information et
d'orientation scolaires et professionnelles » (p. 44).
Par exemple, une enseignante ou un enseignant pourrait croire qu'il doit,
avec l'arrivée de cette approche, jouer le rôle du conseiller ou de la conseillère
d'orientation. Aussi, il pourrait ne pas savoir comment utiliser les ressources externes
offertes par la communauté dans le cadre de son enseignement. Une mise au point sur
ce sujet s'avère importante, afin de couper court à toutes les rumeurs et idées fausses
en lien avec les rôles à exercer. De cette façon, les membres du personnel pourront
ainsi trouver la place qui leur revient dans l'approche orientante. Ils seront en mesure
de conserver leur spécificité tout en travaillant en complémentarité avec les autres
actrices et acteurs.
3.4 Connaissance des activités éducatives orientantes existantes
Par ce thème, nous cherchions à savoir si les répondantes et répondants
étaient informés des activités éducatives orientantes qui avaient lieu dans leur école
ou dans d'autres milieux scolaires, à l'aide de deux énoncés: 8.15 (des activités
éducatives orientantes sont actuellement réalisées dans l'école) et 8.31 (je connais les
expériences vécues dans d'autres milieux scolaires en lien avec l'approche
orientante).
Comme le montre le tableau 7, 73 % des sujets sont d'accord lorsqu'on
affirme qu'il se vit actuellement des activités éducatives orientantes (N=45) dans leur
milieu. D'ailleurs, seulement 5 personnes (8 %) sont fortement en désaccord avec cet
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énoncé. Cependant, ces sujets ne semblent pas très bien connaître ce qui se fait dans
d'autres écoles, puisqu'ils ont répondu à 82 % être en désaccord avec cet énoncé.
Tableau 7
Connaissance des sujets des activités éducatives orientantes existantes
ÉNONCÉS
1(FA) 2(a) 3(d) 4(FD)






7 11 % 38 61 % 12 19% 5 8%
N=45 73 % N=17 27%
8.31
Je connais les expé
riences vécues dans
d'autres milieux scolaires
en lien avec l'AO
1 1 % 11 16% 31 46% 25 37%
N=12 18% N=56 82 %
Il semble étonnant que 27 % des répondantes et répondants pensent qu'il ne
se fait pas d'activités orientantes dans leur école. Ces réponses peuvent s'expliquer de
deux façons : comme certains d'entre eux ne connaissent pas l'approche orientante,
possiblement qu'ils ne savent pas non plus en quoi consiste de telles activités; aussi,
la plupart du temps les éducateurs font de l'approche orientante sans le savoir ou
encore sans le nommer spécifiquement. Par exemple, il arrive à plusieurs enseignants
de contextualiser les apprentissages en effectuant des liens avec le marché du travail.
3.5 Retombées de l'approche orientante
Les quatre énoncés suivants servaient à vérifier l'opinion des sujets
concernant l'approche orientante: 8.16 (je pense que l'approche orientante favorise la
réussite éducative des élèves de l'école), 8.17 (je pense que l'approche orientante
favorise la motivation scolaire des élèves de l'école), 8.18 (je pense que l'approche
orientante favorise l'intérêt face aux études des élèves de l'école) et 8.19 (je pense
que l'approche orientante favorise un travail en collaboration entre le personnel de
l'école et avec les membres de la communauté).
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De façon générale, on peut dire que les répondantes et répondants semblent
croire dans les bienfaits de l'approche orientante, comme le montre le tableau 8. En
effet, 87 % des sujets (N=58) croient que l'approche orientante favorise la réussite
scolaire, 84 % (N=54), l'intérêt face aux études, 82 % (N=53), la réussite éducative et
75 % (N=47) le travail de collaboration.
Tableau 8
Retombées selon les sujets de l'approche orientante
ÉNONCÉS
1(FA) 2 (A) 3(D) 4 FD)
N % N % N % N %
8.16
Je pense que PAO
favorise la réussite
éducative des élèves de
l'école
14 22% 39 60% 7 11 % 5 8%
N=53 82 % N=12 18%
8.17
Je pense que PAO
favorise la motivation
scolaire des élèves de
l'école
16 24% 42 63 % 7 10% 2 3 %
N=58 87 % N=9 13%
8.18
Je pense que PAO
favorise l'intérêt face aux
études des élèves de
l'école
16 25% 38 59% 8 13% 2 3%
N-54 84 % N=10 16%
8.19
Je pense que PAO
favorise un travail en
collaboration entre le
personnel de l'école et
avec les membres de la
communauté
12 19% 35 56% 14 22% 2 3%
N=47 75 % N=16 25 %
Même si les sujets prétendent peu cormaître les composantes de l'approche
orientante, il semble toutefois en identifier les bienfaits, surtout chez les élèves.
Malgré tout, nous remarquons une certaine réticence à la question traitant de la
collaboration (8.19). Ce résultat peut s'expliquer par le fait que dans les pratiques
formelles, les membres du personnel ne sont pas habitués à travailler ensemble
comme l'exige l'approche orientante. Cela vient aussi appuyer les dires de Pelletier
(2004), ainsi que de Gingras, St-Laurent et Marceau (2004), à savoir que la
collaboration était un élément essentiel pour implanter l'approche orientante.
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3.6 Soutien perçu par rapport à l'approche orientante
Cette autre série d'énoncés permet de savoir si les sujets se sentent soutenus
par leurs collègues et les autres actrices et acteurs dans le cadre de l'approche
orientante : 8.20 (je me sens soutenu par les membres de la direction de l'école par
rapport à l'approche orientante), 8.21 (je me sens soutenu par les enseignants de
l'école par rapport à l'approche orientante), 8.22 (je me sens soutenu par les
conseillers d'orientation et les conseillers en information scolaire et professionnelle
de l'école par rapport à l'approche orientante), 8.23 (je me sens soutenu par les
parents des élèves de l'école par rapport à l'approche orientante) et 8.24 (je me sens
soutenu par les représentants de la communauté par rapport à l'approche orientante).
En général, on constate que les répondantes et répondants ne semblent pas se
sentir particulièrement soutenus par rapport à l'approche orientante (voir tableau 9).
Ainsi, à peine 16 % des sujets sentent un appui de la part des parents, alors que 20 %
se sentent appuyés par la communauté et que 31 % des sujets prétendent avoir ce
genre de soutien de la part de la direction et des enseignants et enseignantes.
Les personnels auprès de qui ils ressentent le plus de soutien sont les
conseillers en information et en orientation scolaires et professionnelles. En effet,
52 % des répondantes et répondants (N=33) sont fortement en accord ou en accord
avec cet énoncé. Ces réponses peuvent laisser entrevoir un certain mécontentement de
la part des répondantes et répondants. On constate d'ailleurs qu'aucun sujet n'a
indiqué être fortement en accord avec le fait de se sentir soutenu par les parents.
Ce manque d'appui ressenti chez les autres actrices et acteurs de l'approche
orientante peut être causé par un manque de communication ou de collaboration.
Toutefois, il est heureux de constater que les efforts des personnels en information et
en orientation scolaires et professionnelles pour les accompagner dans la mise en
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œuvre de l'approche orientante sont reconnus ainsi que les diverses activités que ces
spécialistes ont développées (ex.: lecture du CISEP, activité travailleur d'un jour).
Tableau 9
Soutien perçu par les sujets par rapport à l'approche orientante
ÉNONCÉS
1(FA) 2 (A) 3(0) 4(FD)
N % N % N % N %
8.20
Je me sens soutenu par
les membres de la
direction de l'école par
rapport à l'AO
6 10% 13 21 % 30 49% 12 20%
31 % (N=19) 69 % (N=42)
8.21
Je me sens soutenu par
les enseignants de l'école
par rapport à l'AO
1 2% 18 30% 29 48% 13 21 %
31 % (N=19) 69 % (N=42)
8.22
Je me sens soutenu par
les CO et les CISEP de
l'école par rapport à l'AO
13 21 % 20 32% 21 33% 9 14%
52 % (N=33) 48 % (N=30)
8.23
Je me sens soutenu par
les parents des élèves de
l'école par rapport à l'AO
G 0% 10 16% 34 54% 19 30%
16% (N=10) 84 % (N=53)
8.24
Je me sens soutenu par
les représentants de la
communauté par rapport
à l'AO
1 2% 11 18% 29 48% 20 33%
20 % (N=12) 80 % (N=49)
3.7 Connaissances des étapes de réalisation des activités éducatives
orientantes
Comme dans toute situation d'apprentissage, la conception d'une activité
éducative orientante comporte trois étapes primordiales: la construction, la réalisation
et l'évaluation. Trois énoncés du questionnaire ont été utilisés pour vérifier le degré
de connaissances des répondantes et répondants, de chacune de ces trois étapes: 8.26
(je sais comment construire une activité éducative orientante pour les élèves de
l'école), 8.27 (je sais comment réaliser une activité éducative orientante pour les
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élèves de l'école) et 8.28 (je sais comment évaluer une activité éducative orientante
pour les élèves de l'école).
À la lecture du tableau 10, on remarque que la construction et la réalisation
d'activités éducatives orientantes semblent difficile à effectuer, puisque seulement
36 % des répondantes et répondants (N=24 chacun) ont indiqué savoir comment faire
chacune de ces deux étapes. Par contre, du côté de l'évaluation de telles activités, les
réponses sont moins problématiques, puisque 52 % des sujets ont rapporté savoir
comment le faire (N=34)
Tableau 10
Connaissance des sujets des étapes de réalisation des activités éducatives orientantes
ÉNONCÉS
1(FA) 2 (A) 3(d) 4 FD)





les élèves de l'école
3 5% 21 32% 26 39% 16 24%
N=24 36 % N=42 64 %
8.27
Je sais comment réaliser
une activité éducative
orientante pour les élèves
de l'école
5 8% 19 29% 26 39% 16 24%
N=24 36 % N=42 64 %
8.28
Je sais comment évaluer
une activité éducative
orientante pour les élèves
de l'école
7 11 % 27 42% 22 34% 9 14%
N=34 52 % N=31 48%
Le fait qu'uniquement 36 % des sujets ont indiqué savoir comment
concevoir et réaliser une activité éducative orientante, semble correspondre aux
réponses fournies à un autre énoncé où l'on rapportait que seulement 40 % d'entre
eux disaient connaître les composantes de l'approche orientante. Par contre, il est
plutôt surprenant que le nombre de sujets qui disent savoir comment évaluer une telle
activité soit si élevé (52 %), étant donné qu'ils ne savent pas bien concevoir et
réaliser ce genre d'activité. Cela pourrait peut-être être dû à la conception qu'on se
fait de l'évaluation, c'est-à-dire qu'évaluer une activité éducative orientante serait la
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même chose qu'évaluer un enseignement traditionnel. Il devient donc évident qu'il
faudra offrir de la formation au personnel afin de démystifier les étapes de réalisation
d'une activité éducative orientante, puisque malgré les formations déjà offertes, force
est d'admettre que ce n'est pas suffisant.
3.8 Engagement face à l'approche orientante
Pour connaître l'engagement des sujets face à l'approche orientante, nous
avons retenu trois énoncés; 8.25 (je me sens encouragé à bâtir des activités éducatives
orientantes pour les élèves de l'école), 8.29 (je me sens mobilisé à travailler en
collaboration avec des membres de l'école et de la communauté pour faire des
activités éducatives orientantes) et 8.32 (je suis disposé à faire partie du comité en
lien avec l'approche orientante dans l'école).
A partir du tableau 11, on observe d'abord que les réponses aux deux
premiers énoncés sont partagées d'un côté comme de l'autre. Ainsi, on peut voir que
les sujets se sentent mobilisés dans une proportion de 52 % (N= 34) et encouragés
dans une proportion de 42 % (N=27). Par la suite, nous remarquons que 36 % des
sujets (N=24) semblent disposés à faire partie du comité approche orientante de
l'école.
Alors que les réponses fournies aux deux premiers énoncés paraissent en lien
avec le manque de soutien et de collaboration identifié auparavant, il n'est pas
étonnant de constater que la proportion de sujets désireux de s'impliquer dans le
comité d'approche orientante frôle les 40 %. En effet, les membres du personnel
enseignant et non enseignant sont souvent très sollicités pour faire partie de comités
de toute sorte. Il est donc normal que certains seulement indiquent leur intérêt, à
devenir membre de cet autre comité.
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Tableau 11
Engagement des sujets face à l'approche orientante
ÉNONCÉS
1(FA) 2 (A) 3(D) 4 FD)
N % N % N % N %
8.25
Je me sens encouragé à
bâtir des activités éduca
tives orientantes pour les
élèves de l'école
8 13% 19 30% 26 41 % 11 17%
N=27 42 % N=37 58 %
8.29
Je me sens mobilisé à
travailler en collabo
ration avec des membres
de l'école et de la com
munauté pour faire des
activités éducatives
orientantes
7 11 % 27 42% 22 34% 9 14%
N=34 52 % N=31 48%
8.32
Je suis disposé à faire
partie du comité en lien
avec l'AO dans l'école
11 17% 13 20% 30 45 % 12 18%
N=24 36 % N=42 64 %
Par ailleurs, ce taux de réponse quand même assez élevé pourrait s'expliquer
par le fait que ce sont possiblement des personnes intéressées par l'approche
orientante qui ont rempli le questionnaire. De plus, pour renforcer l'engagement des
sujets, Dupont, Gingras et Marceau (2002) indiquent à quel point il est important
d'avoir une direction qui croit en l'approche orientante et qui mobilise son personnel
pour y arriver.
3.9 Ressources reliées à l'approehe orientante
Une autre série d'énoncés figurant dans cette section du questionnaire traite
des ressources humaines, financières et matérielles en lien avec l'approche orientante.
Il s'agit des suivants: 8.30 (j'ai suffisamment de temps pour travailler en équipe afin
de faire des activités éducatives orientantes avec les élèves de l'école), 8.33 (je pense
que les ressources en orientation et en information scolaires et professionnelles
[OISP] de l'école sont suffisantes pour faire des activités éducatives orientantes), 8.34
(je pense que les ressources en orientation et en information scolaires et
professionnelles sont accessibles pour faire des activités éducatives orientantes), 8.38
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(je réfère au besoin des élèves au personnel d'orientation et d'information scolaires et
professionnelles de l'école) et 8.39 (j'utilise le portfolio d'orientation avec les élèves
de l'école).
Comme on peut le constater à l'aide du tableau 12, les sujets indiquent ne
pas avoir suffisamment de temps pour travailler en équipe dans une proportion de
85 % (N=58). De plus, les ressources en information et en orientation scolaires et
professionnelles semblent être insuffisantes pour 69 % des répondantes et répondants
(N=45), et inaccessibles pour 56 % des sujets (N=35).
Tableau 12
Ressources reliées à l'approche orientante
ÉNONCÉS
1(FA) 2 (A) 3(0) 4 FD)
N % N % N % N %
8.30
J'ai suffisamment de
temps pour travailler en




1 I % 9 13 % 26 38% 32 47%
N=10 15% N=58 85 %
8.33
Je pense que les ressour
ces en OISP de l'école
sont suffisantes pour faire
des activités éducatives
orientantes
3 5% 17 26% 33 51 % 12 18%
N=20 31 % N=45 69%
8.34
Je pense que les
ressources en OISP sont
accessibles pour faire des
activités éducatives
orientantes
4 6% 24 38% 26 41 % 9 14%
N=28 44% N=35 56%
8.38
Je réfère au besoin des
élèves au personnel OISP
au besoin
17 27% 34 53% 12 19% I 2%





0 0% 2 3% 35 52% 30 45%
N=2 3% N=65 97%
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Par ailleurs, 80 % des sujets indiquent qu'ils réfèrent au besoin, des élèves
en information et en orientation scolaires et professionnelles alors qu'uniquement 3 %
d'entre eux utilisent le portfolio d'orientation dans le cadre de leur pratique. Il n'est
guère surprenant de constater que le temps est un élément problématique, pour la
plupart de ces sujets. Par contre, au niveau des ressources, il est étonnant de voir
qu'elles sont perçues comme étant insuffisantes et inaccessibles, malgré la présence
d'un centre de documentation dans l'école. Peut-être que cette perception est causée
par le fait que les sujets ne connaissent pas ces ressources, ou encore qu'ils ne savent
pas où ils peuvent se les procurer. Cela pourrait aussi être dû à une interprétation
différente, soit que les ressources manquantes soient en fait du personnel
d'information et d'orientation scolaires et professionnelles.
A notre avis, la donnée la plus surprenante de ce tableau réside dans le fait
que 20 % des sujets ne réfèrent pas au besoin des élèves en information scolaire et
professionnelle. Possiblement qu'ils ne connaissent pas ces services ou qu'ils ne
savent pas en quoi ils consistent. 11 serait donc important de remédier à la situation, si
on veut des élèves bien orientés et des personnels bien informés. Cela vient aussi
corroborer les résultats de la question 8.3 à l'effet que seuls 36 % des sujets
connaissent le Programme des Services éducatifs complémentaires. D'autre part, on
constate qu'un très petit nombre de personnes utilise le portfolio d'orientation dans le
cadre de leur intervention ce qui pourrait s'expliquer par le fait que très peu de sujets
ont suivi ce genre de formation tel que rapporté antérieurement.
3.10 Préoccupations en lien avec l'orientation des élèves
D'autres énoncés du questionnaire visent à identifier les préoccupations des
principaux actrices et acteurs de l'approche orientante par rapport à l'orientation des
élèves: 8.35 (je me préoccupe de l'orientation des élèves), 8.36 (les membres du
personnel de l'éeole se préoccupent de l'orientation des élèves) et 8.37 (les élèves de
l'école se préoccupent de leur orientation).
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Tel qu'on peut le voir au tableau 13, les répondantes et répondants se
préoccupent de l'orientation des élèves dans une proportion de 95 % (N=62). Selon
eux, les membres du personnel se préoccupent de l'orientation des élèves dans une
proportion de 79 % (N=49) alors que les élèves se préoccupent de leur propre
orientation dans une proportion de 76 % (N=47).
Tableau 13
Préoccupations des sujets en lien avec l'orientation des élèves
ÉNONCÉS
1(FA) 2 (A) 3(d) 4(FD)
N % N % N % N %
8.35
Je me préoccupe de
l'orientation des élèves
27 42% 35 54% 2 3% 1 2%
N=62 95 % N=3 5%
8.36
Les membres du
personnel de l'école se
préoccupent de
l'orientation des élèves
7 11 % 42 68% 13 21 % 0 0%
N=49 79% N=13 21 %
8.37
Les élèves de l'école se
préoccupent de leur
orientation
5 8% 42 68% 15 24% 0 0%
N=47 76% N=15 24%
Ces résultats révèlent que les répondantes et répondants se perçoivent
comme étant ceux qui se préoccupent de plus de l'orientation des élèves. Malgré tout,
il est rassurant de voir que tous semblent personnellement se préoccuper de
l'orientation des élèves. Par ailleurs, le sentiment que les jeunes ne se préoccupent
pas de leur orientation peut expliquer la raison pour laquelle environ 20 % des sujets
rapportent ne pas référer de jeunes en information et en orientation scolaires et
professionnelles.
3.11 Sentiment général face à la réforme
Pour connaître le sentiment général des sujets face à la réforme, incluant
l'approche orientante, nous avons utilisé les trois énoncés suivants: 8.40 (je trouve la
réforme éducative stimulante), 8.41 (je me sens compétent par rapport au
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développement d'activités éducatives en lien avec l'approche orientante) et 8.42 (je
trouve que l'approche orientante s'ajoute à ma tâche).
Selon ce que l'on peut constater à la lecture du tableau 14, les sujets
semblent trouver la réforme stimulante dans une proportion de 47 % (N=28). De plus,
ils ne se sentent pas compétents par rapport au développement d'activités éducatives
orientantes dans une proportion de 74 % et ils trouvent que l'approche orientante
s'ajoute à leur tâche dans une proportion de 66 %.
Tableau 14
Sentiment général des sujets face à la réforme
ÉNONCÉS
1(FA) 2 (A) 3(d) 4 fd)
N % N % N % N %
8.40
Je trouve la réforme
éducative stimulante
8 13% 20 33 % 25 42% 7 12%
N=28 47% N=32 53 %
8.41




4 6% 13 20% 37 56% 12 18%
N=17 26% N=49 74%
8.42
Je trouve que PAO
s'ajoute à ma tâche
12 20% 28 46% 15 25% 6 10%
N=40 66% N=21 34%
Pour ce qui est de l'opinion sur la réforme, on remarque que les avis sont
partagés. Peut-être que ces chiffres peuvent s'expliquer par les formations offertes
aux sujets. Il serait intéressant de voir s'il y a une relation entre la stimulation
ressentie par la réforme et les formations reçues. Il est probable que les sujets se
sentent menacés ou inquiets face au renouveau pédagogique, s'ils n'en connaissent
pas les tenants et les aboutissants. Malgré le fait que les sujets ont indiqué sur une
autre section du questionnaire qu'ils savaient construire et réaliser une activité
éducative orientante dans une proportion de 36 %. Maintenant il y en a 26 % à se
sentir compétent à en développer. Par ailleurs, il n'est guère étonnant de constater que
les sujets voient l'approche orientante comme un ajout à leur tâche, même si ce ne
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devrait pas être le cas. Possiblement qu'il faudrait prendre le temps de mieux les
informer à ce sujet afin de leur donner des exemples concrets de comment ils peuvent
l'intégrer dans leur enseignement.
Le premier objectif de cette étude visait à décrire les perceptions des sujets
par rapport à l'approche orientante. À la lecture des résultats obtenus, nous pouvons
constater que ces perceptions sont assez nuancées. En effet, les participantes et
participants semblent assez bien connaître les composantes de la réforme et du
Programme de formation de l'école québécoise. Toutefois, en ce qui a trait à celles du
Programme des services éducatifs complémentaires et de l'approche orientante, il y a
encore du travail à faire. Cette situation vient confirmer les conclusions de Leclerc
(2001) et de Dupont, Gingras et Marceau (2002), à l'effet qu'il est essentiel d'offrir
de la formation aux personnels des écoles, pour implanter correctement l'approche
orientante.
Aussi, de façon générale, les sujets semblent ressentir un certain isolement
puisqu'ils prétendent ne pas avoir beaucoup de soutien de la part des autres acteurs et
actrices de l'approche orientante de l'école et qu'ils ne semblent pas connaître en plus
les rôles qui leur sont attribués. Plusieurs éléments négatifs ressortent de leurs propos,
tels que le sentiment d'incompétence que plusieurs d'entre eux ressentent face à
l'approche orientante, le sentiment qu'elle s'ajoute à leur tâche, ou encore le fait
qu'ils disent manquer de ressources à ce niveau. Par ailleurs, d'autres éléments plus
positifs viennent contrebalancer cet état de fait, tels que la perception que l'approche
orientante a des retombées positives chez les élèves et qu'ils se sentent préoccupés
par l'orientation de leurs élèves. On peut donc conclure que malgré certaines
réticences, l'approche orientante est perçue positivement, principalement en raison
des retombées qu'elle produit chez les élèves. La collaboration et la disponibilité des
ressources sont également des éléments qui ressortent des écrits de différents auteurs
de l'approche orientante. Pelletier (2004) et Gingras, St-Laurent et Marceau (2004)
ont traité de l'importance que tous les personnels reliés à l'approche orientante
95
travaillent en étroite collaboration, alors que Dupont, Gingras et Marceau (2002),
Leclerc (2001), Pelletier (2004) et Gingras, St-Laurent et Marceau (2004) relèvent la
nécessité pour l'école d'offrir des ressources pour que l'approche orientante soit
implantée adéquatement.
4. ACTIVITÉS ÉDUCATIVES ORIENTANTES RÉALISÉES PAR LES
SUJETS
Cette autre section cherche à répondre au second objectif de l'étude qui est
d'identifier les différentes actions entreprises par les actrices et acteurs du milieu
scolaire retenu lors de l'implantation de l'approche orientante. Pour ce faire, nous
utilisons les réponses obtenues à la question 9, où les sujets devaient indiquer s'ils
avaient ou non déjà effectué une activité éducative orientante, et le cas échéant, en
faire la description. Au total, 14 répondantes et répondants ont affirmé avoir réalisé
22 activités éducatives orientantes. En général, les activités réalisées se rapportent à
plusieurs clientèles et disciplines. Comme le démontre le tableau 15, les activités
développées s'adressent à toutes les clientèles d'élèves, allant de la première
secondaire à la cinquième secondaire, en passant par l'adaptation scolaire, mais à
l'exception des élèves de la formation professionnelle.
De plus, ces activités ont été réalisées dans plusieurs disciplines, mais
particulièrement dans les matières de base comme le français, l'anglais et les
mathématiques. Sur cette question, nous avons aussi demandé aux répondantes et
répondants d'identifier les collaborateurs à leur projet. Les réponses obtenues
montrent que les principaux collaborateurs sont les enseignantes et les enseignants
(N=12), suivis des personnels en information scolaire et professionnelle (N=10) et
des membres de la communauté (N=8). Les partenaires qui sont les moins spécifiés
sont les parents (N=3), et d'autres collaborateurs. Notons que les autres membres des
services éducatifs complémentaires n'ont pas été retenus.
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Si aucune activité n'a été réalisée en formation professionnelle, e'est parce
qu'il y a un seul sujet œuvrant dans ce domaine qui a complété le questionnaire. Par
ailleurs, il est assez surprenant de constater que les sciences (chimie, physique) n'ont
pas du tout été touchées dans les activités recensées, surtout lorsque l'on pense aux
nombreux liens qui peuvent se développer entre les disciplines à saveur scientifiques
et l'approche orientante, comme avec le conseil des loisirs scientifiques de l'Estrie,
par exemple, qui offre des conférenciers. Or, 23 % de notre échantillon comprend des
enseignantes et enseignants du domaine de la mathématique, science et technologie,
ce qui rajoute à l'étonnement.
Tableau 15
















Education au choix de carrière 1
informatique 1
ACTEURS ET ACTRICES DE L'APPROCHE ORIENTANTE ACTIVITÉS*
Personnel en information scolaire et professionnelle 10
Autres services éducatifs complémentaires G
Enseignantes et enseignant 12
Parents 3
Membres de la communauté 8
Autres 3
*chaque activité pouvait être réalisée avec des clientèles et des disciplines différentes
ainsi que plusieurs acteurs.
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On remarque aussi que les sujets ont tendance à faire appel aux mêmes
collaborateurs lors de la réalisation de leurs activités en lien avec l'approche
orientante, soit les enseignantes et enseignants et les professionnelles et
professionnels en information scolaire et professionnelle. 11 serait peut-être
intéressant de développer des mécanismes pour utiliser également les autres
collaborateurs possibles que ce soit à l'intérieur ou à l'extérieur de l'école.
Les types d'activités éducatives orientantes énumérées au tableau 16, sont
assez diversifiés. 11 s'agit entre autres, de visites d'entreprise, de conférences et
d'autres activités liées à l'orientation. Il faut également préciser que deux activités
orientantes effectuées auprès du personnel enseignant, se retrouvent sur ce tableau,
c'est-à-dire la lecture du CISEP et la participation à une journée « travailleur d'un
jour ».
Tableau 16
Activités éducatives orientantes réalisées par les sujets
ACTIVITÉS POUR LES ÉLÈVES NOMBRE
Animation en classe avec thème ISEP 6
Journée carrière - ISEP 3
Création d'une entreprise 2
Conférence 2
Rencontre d'un travailleur 2
Bingo 2
Groupes d'orientation 1
Camps de croissance spirituelle et humaine 1
Visite d'entreprise 1
ACTIVITÉS POUR LE PERSONNEL NOMBRE
Journal le CISEP 1
Travailleur d'un jour 1
11 serait intéressant de pousser l'analyse plus loin afin de vérifier si les
activités qui ont été décrites sont réellement des activités éducatives orientantes ou
autrement dit si elles sont conformes à la définition présentée sur le questionnaire de
la façon suivante : une activité éducative est considérée « orientante » quand elle fait
appel à des compétences disciplinaires et transversales et qu'elle s'inscrit dans l'un
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des trois axes de développement du domaine général de formation Orientation et
entrepreneuriat. Par exemple, la journée carrière est indiquée comme telle, mais
aucune discipline n'y est rattachée. Il s'agit bien entendu d'une activité d'information
et d'orientation scolaires et professionnelles, mais s'agit-il réellement d'une activité
éducative orientante?
En conclusion de cette section, nous constatons qu'une vingtaine d'activités
en lien avec l'approche orientante ont été réalisées et qu'elles impliquent plusieurs
disciplines, clientèles, actrices et acteurs de l'école. Malgré le fait que divers auteurs
ont traité du concept de l'approche orientante en décrivant les conditions gagnantes
de son implantation, aucun d'entre eux n'a indiqué le nombre d'activités qu'un milieu
scolaire devait avoir réalisées pour que l'on considère l'approche orientante est
réellement implantée. Il est donc difficile pour nous de statuer sur ce point. Par
contre, nous pouvons conclure que malgré toutes les difficultés énumérées par les
participantes et participants, il s'en trouve pour animer de telles activités, ce qui est
en soi, très positif pour l'école.
5. RÉPONSES DES SUJETS AUX QUESTIONS OUVERTES
Cette section tente maintenant de répondre au dernier objectif de l'étude en
dégageant les éléments qui facilitent ou nuisent selon les actrices et acteurs à
l'implantation du concept d'approche orientante dans ce milieu. Pour ce faire, nous
utilisons les questions ouvertes de notre instrument, où on demandait aux répondantes
et répondants d'identifier les difficultés, les facteurs de réussite et les besoins en lien
avec l'approche orientante, en plus de leur fournir leur opinion générale par rapport à
ce concept. Tel que mentionné précédemment, nous avons analysé les réponses en
fonction des écrits de Pelletier (2004), Gingras, St-Laurent et Marceau (2004),
Leclerc (2001) et Dupont, Gingras et Marceau (2002) et plus particulièrement en
considérant les cinq conditions essentielles à l'implantation de l'approche orientante,
soit la formation, les ressources, la collaboration, une direction et une conception
commune et l'évaluation. A ces catégories de réponses, se sont ajoutées quatre autres
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catégories, soit la connaissance que les sujets ont de l'approche orientante, la tâche
enseignante (la lourdeur et l'engagement du personnel), l'école (les lieux physiques)
et l'élève (ce que l'approche orientante apporte à l'élève).
5.1 Difficultés rencontrées par rapport à l'approche orientante
À la question 10, les répondantes et répondants étaient invités à mentionner
les difficultés rencontrées en lien avec l'approche orientante à leur école. Celles qu'ils
ont spécifiées sont de divers ordres, comme on peut le voir au tableau 17.
Les difficultés les plus fréquentes sont le manque de ressources et
d'information sur l'approche orientante ou la réforme, le manque de collaboration
entre les acteurs et actrices, la lourdeur de la tâche enseignante, la grandeur de
l'école, le manque de formation, ainsi que la direction et la conception données de
l'approche orientante.
Tableau 17
Difficultés rencontrées par rapport à l'approche orientante




Tâche enseignante 14 12%
Ecole 13 11 %
Formation 7 6%
Direction 5 4%
Conception 4 3 %
Elève 0 0%
TOTAL 121 100 %
correspond au nombre de commentaires reçus
Les difficultés liées aux ressources qui reviennent le plus souvent se
retrouvent au plan humain, matériel ou financier, et ce, pour 36 % des réponses
compilées (N=43). Ainsi, 21 réponses rapportent le manque de temps, pour participer
à la réalisation d'activités en classe ou hors classe ou encore le manque de temps de
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concertation. Une personne rapporte que le « temps pour la concertation entre
enseignants, département et direction est non existant », alors qu'une autre explique
que le persormel manque de « temps pour comprendre, intégrer, se réunir... ».
Par ailleurs, huit énoncés réfèrent au manque de ressources matérielles. Par
exemple, un sujet mentionne qu'il « manque de ressources par rapport à l'élaboration
d'activités », alors qu'un autre précise que les laboratoires informatiques font défaut.
Un nombre moins important de sujets a aussi abordé les questions d'argent (six
commentaires) et ce, malgré le fait qu'il aurait été plausible de penser que cet aspect
occuperait une place prépondérante dans l'implantation de l'approche orientante.
Quelques personnes (N=3) ont aussi déploré le manque de ressources humaines,
spécialement en information et en orientation scolaires et professiormelles, en
soulignant, par exemple « le peu de personnel professionnel affecté à cette tâche ».
La seconde difficulté en importance qui ressort de cette compilation est liée
à la cormaissance que les sujets ont de l'approche orientante. À ce niveau, 20 % des
commentaires (N=24) reçus indiquent qu'il y a un manque d'information, de
connaissances liées à l'approche orientante. Par exemple, un sujet indique ceci : « Je
serais intéressée à prendre connaissance de cette approche, mais personne ne m'en a
jamais parlé ».
La troisième difficulté retenue concerne la collaboration (N=15). Certains
sujets rapportent même que le personnel de l'école est trop nombreux pour arriver à
collaborer efficacement. À cet effet, un sujet précise « la difficulté de communication
d'un département à l'autre dû à l'éparpillement des locaux ». Certains sujets
rapportent le manque de cohésion dans l'équipe en écrivant qu'ils n'ont jamais eu de
contact avec les professionnelles et professionnels de l'information et de l'orientation
scolaires et professionnelles. Une personne parle également du manque de
collaboration avec la communauté, tandis qu'une autre relève « certaines relations
difficiles entre direction et enseignants ».
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La quatrième difficulté, qui ressort (12 % des réponses) (N=14), est liée à la
tâche enseignante. Les propos se divisent en deux aspects principaux : l'attitude du
corps enseignant (N=10) et la lourdeur de la tâche (N=4). Ainsi, quelques sujets
déplorent l'attitude négative de certains de leurs collègues, de la façon suivante : « il
y a un manque de respect et d'empathie de la part de l'équipe » ou encore « les
enseignants expérimentés ne sont pas prêts à changer leurs méthodes ». Quant à la
charge de travail, elle représente aussi un poids important en ce qui a trait à
l'approche orientante. Ainsi, un sujet spécifie qu'il passe déjà « beaucoup de temps
en surveillance et encadrement ».
La cinquième difficulté est directement reliée à l'école. En effet, 11 % des
commentaires (N=13) font référence à des points précis à l'intérieur de l'école,
comme l'horaire et le nombre d'élèves par classe.
La sixième difficulté se rattache à la formation, car 6 % des sujets ont
mentionné manquer de formation à plusieurs niveaux. Parmi ceux-ci, une participante
rapporte que: « la formation du personnel est inadéquate ». Une autre reproche ceci :
« je n'ai pas eu de formation de la part de mon employeur à propos de mon champ de
compétence depuis 1997! Alors, côté approche orientante... ».
Par rapport aux autres difficultés rencontrées, quatre personnes précisent que
le responsable du dossier en lien avec l'approche orientante a changé fréquemment,
ce qui rend son implantation plus ardue. Elles ajoutent aussi qu'une difficulté est
d'avoir en cette matière un chef avec une mission. Finalement, quatre autres
personnes soulèvent une difficulté liée à la conception de l'approche orientante. Selon
elles, il existe plusieurs différences d'opinions par rapport à ce concept dans l'école.
L'une d'entre elles mentionne toutefois que l'établissement de cette compréhension
« n'appartient pas à une seule personne, mais à chacun des intervenants et
évidemment à l'école ».
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Il est vraiment étonnant de constater que l'argent n'occupe pas une place
prépondérante dans les difficultés reliées à l'approche orientante mentionnées par ces
sujets, étant donné que cet élément fait partie du discours entendu dans les colloques
et congrès traitant de ce concept. Peut-être que d'autres difficultés sont plus
importantes aux yeux des sujets, ou encore peut-être qu'ils l'ont inconsciemment
inclus dans les autres difficultés mentionnées (ex.: avoir des ressources humaines ou
du temps demande de l'argent). Il est aussi probable qu'à force de se faire dire qu'il
n'y a pas d'argent, les répondantes et répondants ont jugé bon de faire valoir d'autres
difficultés.
Par ailleurs, à la lecture de ces résultats, on peut comprendre que le principal
besoin qui ressort est relié au manque de ressources. D'ailleurs, le fait d'avoir
suffisamment de ressources (financières, matérielles, humaines) est au cœur des
conditions idéales de l'approche orientante et des processus d'évaluation de
programme. Par exemple, Dupont, Gingras et Marceau (2002) rapportent que la
commission scolaire doit répartir « équitablement les ressources financières,
humaines et matérielles selon les besoins et les priorités de ses écoles en matière
d'information et d'orientation scolaires et professionnelles » (p. 4). Cependant, selon
la perception des répondantes et répondants ceci ne semble pas avoir été effectué.
Le fait que plusieurs sujets soulèvent le manque de connaissances en lien
avec la réforme et l'approche orientante peut être relié au nombre de formations
suivies. A cet égard, plusieurs auteurs comme Leclerc (2001) ou Dupont, Gingras et
Marceau (2002) rapportent l'importance d'avoir de la formation pour réussir
l'implantation de l'approche orientante. Ils mentionnent entre autres que les
commissions scolaires doivent répondre « aux besoins de perfeetionnement des
personnels de leurs écoles (directions d'école, conseillers pédagogiques, enseignants,
conseillers d'orientation, conseillers en information scolaire et professionnelle)
relativement à l'approche orientante » (p. 4).
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Même si le plan de réussite de l'école en question fait de la formation de
son personnel un élément important et même si l'école ou la commission scolaire
offre une multitude de formations, encore faut-il que les membres du personnel les
suivent. Peut-être que ces formations auraient avantage à être publicisées davantage,
voire même imposées aux membres du personnel.
5.2 Facteurs de réussite en lien avec l'approche orientante
À la question 11, les répondantes et répondants devaient fournir leurs avis
concernant les facteurs de réussite en lien avec l'approche orientante dans leur école
(voir tableau 18). Ceux qui ressortent le plus souvent concernent les ressources et le
plus important se rattache aux ressources humaines.
Tableau 18
Facteurs de réussite par rapport à l'approche orientante
THÈMES RESSORTIS N* %
Ressources 26 29%
Tâche enseignante 16 18%
Direction 14 16%






TOTAL 90 100 %
correspond au nombre de commentaires reçus
En effet, 16 commentaires mentionnent l'implication du personnel en
information et en orientation scolaires et professionnelles de l'école par rapport à
l'approche orientante. Par exemple, un sujet rapporte ceci: « le dévouement
exceptionnel que le peu de personnel affecté à cette nouvelle approche démontre;
chapeau! Ils sont héroïques! ». Pour ces sujets la compétence des ressources en
information et en orientation scolaires et professionnelles est un facteur de réussite
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important de l'implantation de l'approche orientante. Ils ajoutent aussi la disponibilité
de ces différentes ressources comme facteur de réussite. Pour ce qui est de l'argent,
cet aspect arrive au dernier rang, parce qu'il n'a été mentionné que par deux
personnes, ce qui est en lien avec les réponses fournies à la question précédente.
Ensuite, certains éléments en lien avec la tâche enseignante ressortent des
témoignages reçus (18%). Ce qui est particulièrement touché dans la tâche
enseignante, est l'engagement, l'implication du personnel. A cet effet, ils spécifient
que les gens doivent avoir à cœur la réussite des élèves et qu'ils doivent s'impliquer
pour favoriser l'approche orientante. Par ailleurs, le temps est également un facteur
important de réussite, et ce, pour six d'entre eux. 11 s'agit plus particulièrement
d'avoir du temps pour monter des projets, pour collaborer, d'avoir du temps
disponible en général et que le temps requis dans la tâche soit reconnu. Comme en
témoigne un sujet, il faut du « temps spécialement inclus dans la tâche pour une
concertation élargie des acteurs participants ».
Également, d'autres sujets (N=14) rapportent que la direction doit croire en
l'approche orientante. Ils ajoutent à ce sujet qu'il doit y avoir un désir d'implantation
de l'approche orientante de la part de la direction. De même, ils croient que cette
approche doit faire partie du projet éducatif et du plan de réussite de l'école.
Quant à la formation, 13 % des commentaires (N=12) indiquent que les
besoins sont pressants sur ce plan. Certains vont même jusqu'à préciser le type de
formation désirée, à savoir de la formation en lien avec la réforme, le Programme de
formation de l'école québécoise et l'approche orientante. Comme autre facteur de
réussite, il est ensuite question de la collaboration. Ainsi, huit sujets écrivent qu'il
faut avoir une bonne collaboration pour arriver à ses fins en matière d'approche
orientante. 11 faut aussi, selon eux, qu'il y ait concertation et participation de tous les
actrices et acteurs de l'approche orientante. Certains sujets précisent qu'il faut obtenir
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un suivi et un partenariat avec les parents et avec les collaborations provenant de
l'extérieur de l'école.
Dans un autre ordre d'idées, il y a sept personnes qui ont émis des
commentaires concernant l'impact de l'approche orientante chez les élèves comme
facteur de réussite. Ces derniers croient fermement que l'approche orientante
contribuera à augmenter la motivation scolaire, voire même à diminuer le décrochage
chez les jeunes. Sept autres commentaires portent aussi sur la connaissance que les
sujets ont des retombées de l'approche orientante du côté des élèves. Selon leurs
dires, il faudrait s'assurer que tous aient accès à de l'information sur le sujet:
« informer le personnel sur leur pouvoir et leur impact sur l'orientation des élèves ».
À la lumière de ces résultats, plusieurs réponses sont en contradiction avec la
question précédente. D'une part, il faut reconnaître qu'un même facteur peut aussi
être considéré par une personne comme un élément de réussite ou un élément qui
mène à l'échec s'il n'est pas présent. D'autre part, peut-être que certains sujets ont
répondu en fonction d'une école idéale et non en tenant compte de leur milieu, car des
contradictions se retrouvaient quelques fois sur un même questionnaire. Ainsi,
certains sujets reprochaient le manque de collaboration dans les obstacles, et
décrivaient la collaboration comme facteur de réussite.
Une fois de plus, nous sommes surpris de constater à quel point l'argent
n'occupe pas une place centrale pour la réussite de l'approche orientante. Comme il
s'agissait d'une question ouverte, il est probable que les répondantes et répondants
considèrent que d'autres facteurs sont plus importants. Il est aussi possible que le
personnel n'a pas mentionné l'argent parce qu'ils se font sans cesse dire qu'il n'y en a
pas, d'autant plus que le gouvernement venait tout juste de passer une loi spéciale.
Une autre possibilité réside dans le fait que l'argent est implicite dans toutes les
autres ressources (argent pour payer le temps, argent pour payer des ressources
humaines, etc.), tel que mentionné auparavant.
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Puisque l'élément central dans les facteurs de réussite est la disponibilité des
ressources, cela vient appuyer les conclusions de Dupont, Gingras et Marceau (2002),
de Leclerc (2001) et de Pelletier (2004) à l'effet qu'il est essentiel d'octroyer des
ressources, si on veut implanter l'approche orientante correctement. Aussi, comme la
première ressource qui ressort de ces données est d'ordre humain, cela confirme les
allégations de Patton (1997), à savoir qu'il faut embaucher suffisamment de
personnel qualifié lors de l'implantation d'un programme ou d'une approche.
Par ailleurs, le second facteur de réussite concerne l'implication ou
l'engagement du personnel dans le processus d'implantation de l'approche orientante.
À cet égard, Dusenbury, Brannigan, Hansen, Walsh et Falco (2005) mentionnent que
l'adhésion du personnel par rapport à un concept est un élément primordial à son
implantation, de même que l'attitude du corps enseignant en général. Quant à Hoyt
(2005), il précise qu'il est important de valider les perceptions des gens à ce niveau,
afin de s'assurer de l'implication de tous.
Quelques sujets ont aussi indiqué qu'un élément central de réussite était
d'offrir de la formation. Cela vient tout à fait appuyer ce que l'école a décidé de faire,
dans ce domaine comme en témoignent des éléments du plan de réussite rapportés
préalablement.
5.3 Besoins à combler dans l'école par rapport à l'approche orientante
selon les sujets
La question 12 visait à connaître l'opinion des sujets sur les principaux
besoins qu'il reste à combler dans leur milieu par rapport à l'approche orientante. Ces
principaux besoins sont illustrés au tableau 19. Ceux qui sont les plus souvent
mentionnés sont en lien avec les ressources, selon 32 % des commentaires (N=26).
Les ressources, qui arrivent au premier plan, revêtent plusieurs visages, que ce soit au
niveau des ressources humaines, monétaires, matérielles, etc. En effet, ils sont 26
sujets à avoir mentionné une de ces ressources comme besoin principal.
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Tableau 19
Besoins à combler dans l'école par rapport à l'approche orientante










TOTAL 81 100 %
De plus, 22 % des répondantes et répondants ont inscrit comme besoin la
formation (N=18). Plusieurs sujets rapportent manquer de formation sur l'approche
orientante. Une personne mentionne qu'il faudrait « de la formation pour l'ensemble
du personnel afin que nous nous sentions encouragés à élaborer des activités en lien
avec l'approche orientante ».
D'autre part, 20% des sujets (N=16) ont indiqué avoir un besoin
d'information, de connaissances liées à l'approche orientante. Selon leurs dires, ils
souhaiteraient connaître mieux l'approche orientante et savoir ce qui se fait dans leur
école. Aussi, 14 % des répondantes et répondants (N=l 1) ont rapporté des besoins qui
sont en lien avec la direction. Ils précisent qu'il faut remettre de l'ordre dans l'école,
que la direction doit appuyer son personnel enseignant et non enseignant et qu'il faut
avoir un leadership de la part de la direction en matière d'approche orientante.
Finalement, 12 % des commentaires (N=10) se rattachent à la collaboration.
Ainsi, certains sujets spécifient qu'il faudrait une plus grande communication entre
les différents intervenants de l'école. Une personne suggère même ce qui suit:
« trouver un mode d'organisation pour faciliter la collaboration sans ajouter à notre
tâche». En lien avec cet aspect, plusieurs sujets (N=ll) déplorent le manque de
temps pour travailler en concertation, pour mettre en place des projets, etc. Par
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exemple, un sujet précise qu'il faut: « accorder plus de temps aux enseignants pour
l'élaboration, la planification d'activités », alors qu'un autre ajoute qu'il faudrait:
« inclure dans nos tâches du temps pour la concertation, l'organisation, l'évaluation et
la formation ».
Les résultats à la question ouverte portant sur les ressources, viennent une
fois de plus confirmer les écrits de Dupont, Gingras et Marceau (2002), Leclerc
(2001), Pelletier (2004) et Gingras, St-Laurent et Marceau (2004), quant aux
ressources nécessaires comme élément central de l'implantation de l'approche
orientante. Aussi, Chen (2005), Hoyt (2005) et Patton (1997) traitent de l'importance
d'offrir l'équipement nécessaire si on veut qu'un programme fonctionne
adéquatement, alors que Patton (1997) rapporte également l'importance d'avoir du
personnel qualifié. Par ailleurs, le besoin de formation vient rejoindre ce que Leclerc
(2001), ainsi que Dupont, Gingras et Marceau (2002) rapportent en rappelant
l'importance d'offrir à tous de la formation.
5.4 Opinion générale des sujets par rapport à l'approche orientante
La question suivante de notre instrument de mesure a comme objectif de
connaître l'opinion générale des sujets, par rapport à l'approche orientante (voir
tableau 20). En premier lieu, 30 % des répondantes et répondants (N=26) ont rapporté
des éléments liés à leur conception tout à fait positive et réaliste de l'approche
orientante qu'ils traduisent par divers commentaires comme :
« Je pense qu'il est essentiel de l'intégrer à nos cours. Il ne s'agit pas
de faire des activités en lien avec l'approche orientante tous les cours,
mais de l'intégrer à quelques reprises à chaque étape. » — « Je crois
qu'il est possible pour un enseignant d'inclure certains éléments du
programme du ministère, mais c'est difficile de mettre en place des
activités qui sont complètement dans l'approche orientante. » — « Je
suis en total accord avec cette approche. Il ne faut pas qu'elle devienne
l'unique approche. » — « Je trouve que c'est un beau projet, mais nous
devons être patients pour qu'il puisse être implanté. »
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Tableau 20
Opinion générale des sujets par rapport à l'approche orientante











TOTAL 87 100 %
D'autres sujets entrevoient l'approche orientante avec plus de réticences,
comme en témoignent ces commentaires:
« J'ai de la difficulté à concevoir comment dans le contexte actuel
(budget, temps, tâches, élèves en difficulté, etc.) je vais faire pour intégrer
en plus l'orientation dans mon enseignement sans faire un compromis
face à mon programme. » — « J'ai l'impression qu'elle s'ajoute à ma
tâche et que je devrai partager la responsabilité de l'orientation des élèves
au lieu du cours d'ECC avec les autres membres de l'école. Si tout le
monde est responsable, alors ça ne se fera pas! » — « Je dois dire qu'en
tant qu'enseignante en mathématique, je trouve difficile d'intégrer ce type
d'activité avec mon champ d'enseignement. » — « L'approche orientante
c'est un ajout de tâche aux enseignants et elle permettra des économies
d'argent dans l'organisation. Les enseignants ne peuvent être les maîtres
d'œuvre de l'organisation des élèves puisqu'ils n'ont ni les qualifications,
ni le temps. » — « Personnellement, je n'ai pas besoin de l'approche
orientante pour reconnaître un élève créatif ou un artiste né qui sera et
deviendra créatif dans sa vie peut importante le domaine de sa réalisation
futur. »
Alors que d'autres sujets sont plus nuancés dans leurs propos :
« Je trouve personnellement que cette approche favorise le paradigme du
marché plutôt que celui de l'individuation. Cependant, je me ravise, car je
n'ai pas le choix. Tout a du bon, tout a du mauvais... éventuellement,
l'équilibre sera atteint©! » — «Je suis prête à appliquer l'approche
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orientante, tant que nous aurons les conditions facilitantes. » — « les
enseignantes et enseignants peuvent jouer un rôle plus ou moins
important dans l'accompagnement des élèves dans leur cheminement,
mais chacun le fera à sa façon, selon ses connaissances et sa personnalité.
Les enseignants ne pourront, je crois, remplacer les conseillers en
orientation ou les enseignants en choix de carrière... et en FPS... ! »
De plus, 22 % des commentaires recueillis indiquent que l'approche
orientante a un impact positif sur les élèves. Ainsi, 19 sujets parlent de l'approche
orientante en ces termes:
« C'est une approche qui contribuera à la motivation de l'élève. » — « Ça
pourrait aider à diminuer le décrochage scolaire. » — « Je pense que cette
approche pourrait apporter beaucoup aux jeunes, les éclairer un peu dans
leur cheminement scolaire et professionnel. » — « Je crois que pour ce
projet et les autres à mettre en place nous aiderons à faire cheminer les
élèves si tous s'impliquent chacun à leur niveau. Lorsque je pense aux
élèves, je pense à ceux qui sont en difficulté et qui ont d'énormes besoins,
mais aussi à ceux qui réussissent bien les matières scolaires, mais qui ont
aussi besoin d'aide pour cheminer dans leur choix de carrière. »
D'autre part, 20 % des commentaires (N=17) concement les connaissances à
acquérir par rapport à cette approche. Par exemple, voici quelques extraits des
réponses fournies:
« Je ne sais pas trop comment construire une activité orientante. » —
« C'est difficile à dire, je n'en connais pas plus que ça. C'est quelque
chose d'abstrait pour moi... » — «Comme je n'ai pas beaucoup de
connaissance dans ce domaine, je ne suis pas portée à élaborer des
scénarios d'apprentissage en lien avec l'approche orientante. » — « Je
crois ne pas en savoir assez pour pouvoir m'impliquer davantage. » —
« Je crois que cette approche peut être positive, mais je ne connais pas
beaucoup de détails. Donc, je ne peux pas me positionner. » — « Je n'ai
pas encore assez de compétence et/ou de connaissances, mais je m'y
intéresse. J'aurais aimé en avoir plus long à vous dire » — « Je ne sais
pas trop par où commencer, je me limite donc à des exemples
d'utilisation de certaines notions dans certains métiers et professions. »
Par ailleurs, ils sont 10 sujets à indiquer l'importance de l'implication et de
l'engagement du personnel dans l'approche orientante, ainsi que la lourdeur de la
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tâche en enseignement. Par exemple, certains disent ceci : « 11 va falloir un jour,
penser à réorganiser la tâche des profs si on ne eesse de leur confier de nouveaux
mandats... » ou « Je ne sens pas que l'ensemble du personnel est impliqué. ».
D'autres opinions générales par rapport à l'approche orientante (10 %)
concernent les ressources, humaines, financières et matérielles. A cet effet, les sujets
précisent qu'ils doivent avoir accès à ces différentes ressources pour implanter
correctement l'approche orientante. D'autres opinions encore traitent de la formation
(7 % des commentaires). Les sujets rapportent alors vouloir de la formation concrète
pour le personnel.
Comparativement aux questions précédentes qui traitaient des facteurs qui
nuisent ou facilitent l'implantation de l'approche orientante, cette question coneemant
les besoins est la seule pour laquelle la première réponse n'a pas été les ressources.
Peut-être que les sujets désiraient aborder de nouveaux thèmes et que la formulation
de cette question s'y prêtait davantage. D'ailleurs, la conception de l'approche
orientante est un élément qui n'avait pas beaucoup été abordé auparavant.
On remarque que eertains propos sont plus positifs que d'autres et que
certains commentaires sont empreints d'inquiétude, alors que d'autres sont beaucoup
plus acerbes. Possiblement qu'il sera plus difficile chez ces sujets de s'impliquer dans
l'approche orientante s'ils restent du même avis. En effet, Dusenbury, Brannigan,
Hansen, Walsh et Falco (2005) ont établi que l'adhésion du personnel au projet et que
l'attitude des enseignantes et enseignants étaient des éléments essentiels à
l'implantation d'un programme ou d'une approche.
A la lecture des réponses fournies, on remarque aussi que la perception des
sujets face à l'approche orientante se rapporte à la réussite et à la motivation scolaire.
La mise en évidence de ces retombées est intéressante, mais ce ne sont pas les seules
utilités possibles de l'approche orientante. La connaissance de soi et la structuration
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de son identité propre, sont aussi des éléments essentiels de l'approche orientante, de
même que la connaissance du monde scolaire et du monde du travail. Il y a certes
beaucoup d'information et de sensibilisation à effectuer concernant cet aspect.
D'après l'ensemble des résultats fournis à cette section du questionnaire,
nous remarquons que selon les répondantes et les répondants, les éléments qui
facilitent l'implantation de l'approche orientante sont sensiblement les mêmes que
ceux qui lui nuisent. En effet, ce qui semble le plus préoccuper les sujets est le
manque d'information, de formation et de ressources reliées au renouveau
pédagogique, la collaboration entre personnels qui s'avère quelquefois ardue ainsi
que la lourdeur de la tâche enseignante. A la lumière de ces commentaires, nous
constatons que des répondantes et répondants ressentent des craintes et des réticences
qui pourraient probablement être désamorcées grâce à de la formation et de
l'information adéquate et en bénéficiant de l'assurance qu'ils auront le support
nécessaire au plan humain, financier, et matériel.
Ces résultats viennent confirmer les conclusions des différents auteurs de
l'approche orientante. En effet. Pelletier (2004) et Gingras, St-Laurent et Marceau
(2004) indiquent que tous les membres du personnel d'une école doivent travailler en
collaboration pour que l'implantation de l'approche orientante soit réussie. De plus,
Leclerc (2001) ainsi que Dupont, Gingras et Marceau (2002) soulignent l'importance
d'offrir du perfectionnement adéquat au personnel pour favoriser l'implantation de
cette approche. Ces auteurs ont aussi précisé que le personnel scolaire devait avoir
accès à une variété de ressources pour favoriser l'implantation de l'approche
orientante.
5.5 Besoins que l'approche orientante vise à combler chez les élèves
Par rapport à la question 13, les répondantes et répondants devaient indiquer
sur une ligne graduée en 4 points, quels étaient, selon eux, les besoins que l'approche
orientante vise à combler chez les élèves. Les besoins que nous avions indiqués
113
correspondaient à ceux que le Ministère de l'Éducation du Québec (2002o) souhaite
combler chez les élèves par l'implantation de cette approche.
Le tableau 21 permet de constater que tous les besoins à combler chez les
élèves semblent assez importants pour nos sujets puisque les réponses calculées en
termes de moyennes vont de 2,97 à 3,62, sur une possibilité de 4 points.
Les moyennes les plus élevées concernent la motivation scolaire (m=3,62),
la connaissance de soi (m=3,61), la connaissance du monde du travail (m=3.51), la
structuration de l'identité (m=3,49), la réussite éducative (m=3,49) et l'engagement
dans les études (m=3,45). Le fait que la motivation scolaire arrive au premier rang
semble conforme aux autres réponses fournies dans le questionnaire. Aussi,
spontanément, les sujets indiquaient que l'approche orientante pouvait contribuer à
améliorer la motivation scolaire et à diminuer le décrochage scolaire. Pour plusieurs
sujets, la motivation semble reliée à la réussite scolaire, ce qui vient confirmer
l'importance de l'approche orientante au sein de la réforme, puisque l'objectif central
du Programme de formation de l'école québécoise est la réussite pour tous.
Tableau 21
Besoins que l'approche orientante vise à combler chez les élèves selon les sujets
BESOINS Moyenne
Motivation scolaire 3,62
Connaissance de soi 3,61
Connaissance du monde du travail 3,51
Structuration de l'identité 3,49
Réussite éducative 3,49
Engagement dans les études 3,45
Développement de carrière 3,10
Prise de décision et transition 3,01
Connaissance du monde scolaire 2,97
Il ne faut pas oublier que cette question était fermée et que tous ces besoins
étaient identifiés dans le questionnaire. Les sujets devaient indiquer, sur une ligne
graduée de 1 à 4, quels besoin l'approche orientante vise à combler chez les élèves.
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Comme les besoins étaient déjà identifiés, il est probable que cela ait pu orienter les
réponses des sujets.
Dans le questiormaire, pour aider les sujets, nous avons inclus une définition
de l'approche orientante, qui comprenait, entre autres, les termes développement de
son identité, cheminement vocationnel. Il est alors étonnant de constater que les
besoins reliés à ces termes, comme la structuration de l'identité, développement de
carrière, et la connaissance du monde scolaire ne soient pas plus élevés.
D'ailleurs, il est surprenant, que le pointage le moins élevé soit relié à la
connaissance du monde scolaire (2,97). L'approche orientante semble se détacher,
dans l'esprit de nos sujets, de l'information scolaire. Peut-être que comme il s'agit
d'activités intégrées dans leurs cours, les gens ne se sentent pas compétents pour
discuter d'information scolaire. Ils se sentent plus près, par exemple de l'information
professionnelle, qui est beaucoup plus élevée (3,51).
CONCLUSION
Cette recherche visait à décrire les perceptions par rapport à l'approche
orientante des principaux partenaires concernés par le processus d'implantation de ce
concept dans une école secondaire; à identifier les différentes actions entreprises dans
ce milieu par ces acteurs et actrices lors de l'implantation de l'approche orientante et
à dégager les éléments qui facilitent ou nuisent à l'implantation du concept
d'approche orientante dans ce milieu.
A ces fins, nous avons d'abord tracé l'historique de la réforme éducative,
sous l'angle de l'orientation professionnelle. Nous avons ensuite décrit le Programme
de formation de l'école québécoise, le Programme des services éducatifs
complémentaires et le concept d'approche orientante ainsi que leurs composantes
principales. Puis, dans notre cadre de référence, nous avons défini les termes centraux
de notre étude et nous avons examiné de façon plus précise les conditions gagnantes
pour implanter l'approche orientante, selon divers auteurs. Quelques modèles
conceptuels en lien avec l'évaluation de l'implantation de programme ont aussi été
résumés, ainsi que quelques études réalisées, portant sur l'évaluation de
l'implantation de programmes dans le domaine de l'orientation.
Par la suite, nous avons présenté le contenu du questionnaire mis au point à
l'intention des personnels enseignants et non enseignants d'une école secondaire de la
région de l'Estrie. Cet instrument est composé de nombreuses questions portant sur
les perceptions des sujets par rapport à l'approche orientante, leurs pratiques
professionnelles dans ce domaine et leur opinion concernant son implantation. Nous
avons ensuite exposé les opinions des 73 répondantes et répondants et nous avons
dégagé quelques éléments d'interprétation servant à dresser un portrait de
l'implantation de l'approche orientante dans cette école.
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Le premier objectif de cette étude visait à décrire les perceptions par rapport
à  l'approche orientante des principaux partenaires concernés par le processus
d'implantation de ce concept dans une école secondaire. Dans l'ensemble, les
répondantes et répondants semblent assez partagés, quant à leurs perceptions de
l'approche orientante. Certains sont enchantés par cette nouvelle façon de concevoir
l'orientation, alors que d'autres sont très réticents. Malgré tout, il reste que les
inquiétudes sont nombreuses, notamment en ce qui a trait aux ressources humaines
disponibles et au temps requis pour mener à terme un tel projet. Plusieurs sujets
semblent d'ailleurs se sentir peu soutenus, peu mobilisés et peu engagés par ce projet.
En analysant les résultats obtenus, nous observons qu'il reste beaucoup de
travail à effectuer pour l'école, dans ce domaine, mais que les retombées de
l'approche orientante semblent évidentes chez les sujets rejoints. Par ailleurs, étant
donné que les inquiétudes sont nombreuses par rapport à ce concept, il faudra que
l'école s'attarde tout d'abord à rassurer son personnel, particulièrement au niveau des
ressources qui seront disponibles pour eux, notamment afin de mener à bien des
activités en lien avec l'approche orientante. En effet, les sujets sont nombreux à croire
que l'approche orientante aura des effets positifs chez les élèves et à dire qu'ils se
préoccupent de l'orientation de ces derniers. Les membres de la direction et du comité
approche orientante de l'école pourraient partir de ces éléments très positifs afin de
mobiliser le personnel de l'école à s'impliquer dans le processus d'implantation de
l'approche orientante.
Le second objectif de l'étude cherchait à identifier les différentes actions
entreprises dans ce milieu par les acteurs et actrices lors de l'implantation de
l'approche orientante. Nous remarquons que des activités éducatives orientantes se
déroulent dans ce milieu scolaire puisque 22 activités ont été décrites par les sujets
dans le questionnaire. Celles-ci concernent plusieurs clientèles, matières et personnes
collaboratrices. Nous constatons également que les répondantes et répondants ne
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connaissent pas ce qui se fait dans d'autres écoles à ce niveau. II serait alors pertinent
de créer un réseau de contact pour être en mesure de connaître les activités ou projets
approche orientante réalisés dans d'autres milieux scolaires. Comme les membres du
comité d'approche orientante de l'école ont en main la liste des différentes activités
décrites, il serait assurément intéressant qu'ils puissent s'en servir pour échanger sur
ce qui se fait à l'intérieur de l'école. De plus, un tel partage pourrait contribuer à
sensibiliser le personnel scolaire au concept d'approche orientante et peut-être même
à dédramatiser la situation, pour ceux et celles qui vivent beaucoup de craintes à ce
propos.
Le troisième objectif de l'étude était de dégager les éléments qui facilitent ou nuisent
à l'implantation du concept d'approche orientante dans ce milieu. Les résultats nous
permettent de constater que la formation et l'information concernant les différents
aspects de la réforme ou de l'approche orientante devraient être accentuées au sein de
l'école. En ce sens, tant les composantes du Programme de formation de l'école
québécoise, que celles du Programme des services éducatifs complémentaires ou de
l'approche orientante, ne sont pas suffisamment connues. Ainsi, 30 % des personnes
répondantes ont indiqué ne pas savoir que l'approche orientante fait partie du
Programme de formation de l'école québécoise, du Programme des services éducatifs
complémentaires et du projet éducatif de l'école. L'école devrait aussi envisager
offrir de la formation concernant les différents rôles exercés par les acteurs et actrices
de l'approche orientante ainsi que sur les étapes de construction d'une activité
éducative orientante.
Ultimement, cette recherche visait à faire l'état de la situation concernant
l'implantation de l'approche orientante dans une école secondaire. Les différentes
lectures effectuées ont permis de cibler cinq conditions gagnantes pour implanter
l'approche orientante, à savoir : la collaboration, la formation dispensée, les
ressources disponibles, une conception et une direction communes et une évaluation
pertinente à ce sujet. D'après les résultats obtenus, nous pouvons conclure que
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l'implantation de ce concept est certes amorcée, mais qu'il y a encore du travail à
faire pour que l'approche orientante au sein de cette école soit complètement mise en
place.
Les répondantes et répondants ont aussi rapporté l'importance de la
collaboration pour que l'implantation d'une telle approche fonctionne. Par contre, il
semble que cette collaboration soit assez difficile à mettre en pratique dans le
contexte actuel, étant donné les différentes craintes et réticences de plusieurs d'entre
eux. 11 faudrait donc voir à la sensibilisation du personnel de ce milieu sur ce
qu'implique la collaboration (avantages, exigences, etc.).
La formation semble être nécessaire autant pour les différents auteurs ayant
écrit sur l'approche orientante que pour les sujets de notre étude. Par contre, il semble
que l'école aurait avantage à former davantage son personnel, soit en proposant voire
même en imposant différents types de formation ou de perfectionnement. Ces
sessions pourraient aussi avoir l'avantage de diminuer les craintes de certains
membres du personnel face à l'approche orientante.
Également, les écrits traitant de l'approche orientante mentionnent que
différentes ressources doivent être mises à la disposition des acteurs et des actrices
pour favoriser son implantation. Comme nous pouvons le constater à la lecture des
résultats, les sujets sont tout à fait en accord avec cet élément, mais il semble qu'ils
n'ont pas suffisamment de ressources à leur disposition, pour accomplir des activités
reliées à l'approche orientante. Ainsi, l'école aurait avantage à mettre des ressources
humaines, financières et matérielles à la disposition des acteurs et des actrices de
l'approche orientante pour aider à son implantation.
De plus, différents auteurs ont mentionné comme autre condition
d'implantation que l'école doit avoir une direction et une conception communes de
l'approche orientante. Le fait que l'école se soit dotée de sa propre définition de ce
119
concept et d'un comité approche orientante, démontre qu'elle s'est donné une
direction et une conception en cette matière. Par eontre, d'après les résultats obtenus,
nous remarquons que les sujets ne semblent pas être au courant de tout ee qui se
décide par rapport à l'approche orientante dans leur propre école. 11 serait donc très
pertinent pour ce milieu d'informer davantage les membres du personnel de la voie
qu'elle désire suivre pour atteindre l'implantation de l'approche orientante.
Par ailleurs, certains écrits portant sur l'approche orientante précisent qu'il
faut effectuer une évaluation de son implantation, pour savoir où en est rendue l'école
dans ce processus. Les démarches entreprises dans cette étude témoignent de la
réussite de cet élément, puisque l'école a demandé à l'Université de Sherbrooke de
l'appuyer dans cette démarche d'évaluation. De même, les résultats observés ont
aussi été présentés à l'école et ont servi à développer un plan quinquennal de
formation.
Cette recherche présente certaines limites, notamment en ce qui a trait au
nombre de répondantes et répondants et au fait qu'elle s'est déroulée dans une seule
école. Aussi, le questionnaire utilisé était peut-être long à compléter et certaines
questions demandaient une réflexion plus approfondie ce qui pourrait avoir biaisé
l'opinion des sujets. Ensuite, le contexte de négociation avec le gouvemement dans
lequel s'est effectuée cette étude a certainement teinté certaines réponses. Enfin,
d'autres analyses statistiques plus poussées auraient sans doute contribué à une
interprétation plus nuancée de nos données. Par exemple, il serait intéressant de
savoir si les sujets du premier cycle ont suivi plus de formations que les sujets du
deuxième cycle.
Compte tenu de ces éléments, diverses pistes de recherches ultérieures
sembleraient intéressantes. Ainsi, une consultation du même type pourrait inclure les
élèves, les parents et des membres de la communauté, bref tous les partenaires
impliqués dans l'approche orientante. On pourrait ainsi avoir un meilleur portrait
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d'ensemble. De plus, il serait possible d'étendre ce questionnaire à d'autres écoles de
la région, ou même de la province. Ces résultats pourraient aider le ministère à mettre
en place différentes mesures pour faciliter l'implantation. Une étude sur les effets de
l'approche orientante pourrait aussi être menée dans le but d'évaluer son impact chez
divers groupes de sujets. Aussi, afin de favoriser la mobilisation des principaux
partenaires de l'approche orientante, il serait opportun d'effectuer des études de suivi
des actions entreprises.
L'utilité principale de notre recherche réside dans le fait que l'approche
orientante, bien qu'officiellement implantée depuis quelques années, doit être
documentée en matière d'évaluation. De plus, l'école ciblée est maintenant en mesure
de constater l'ampleur de l'implantation de l'approche orientante et de définir ses
interventions efficacement. Les résultats observés permettent à ce milieu de connaître
où se situent les faiblesses à l'égard de l'implantation de l'approche orientante
(ex. : formation, manque de ressources, manque d'information) ainsi que les forces
(ex. : effets de l'approche orientante, préoccupation à l'égard de l'orientation) qu'elle
détient. Par ailleurs, comme l'approche orientante fait partie intégrante du Programme
de formation de l'école québécoise et du Programme des services éducatifs
complémentaires, les questions posées ont aussi permis de connaître le degré de
familiarité des répondantes et répondants avec ces deux programmes au sein de cette
école. De plus, la liste des activités orientantes décrites par les répondantes et
répondants a été remise à l'école, et les membres du comité d'approche orientante
peuvent ainsi s'en servir pour promouvoir les actions entreprises, et peut-être aussi
pour outiller les intervenantes et intervenants de l'école à développer d'autres
activités de ce genre.
En évaluant l'implantation de l'approche orientante dans une école
secondaire, nous avons tenté de faire un premier pas dans ce domaine. En effet, cette
étude sera peut-être suivie d'autres travaux sur le même sujet dans d'autres écoles, ce
qui contribuera possiblement, à renforcer l'implantation de l'approche orientante.
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Puisqu'au Québec, il semble que l'on évalue peu les programmes éducatifs,
l'approche orientante n'en sera que mieux développée si elle peut se baser sur des
études évaluatives. Cependant, le second pas important à faire sera d'évaluer les
effets de cette approche chez les élèves, et aussi chez les autres partenaires dans le but
de s'assurer qu'elle est bel et bien implantée. Quoiqu'il en soit, nous espérons que les
résultats de cette recherche seront très aidants pour l'école en question et qu'ils
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L'Approche orientante à l'école ||||BB||||: état de la situation
Nous sollicitons votre participation à cette recherche pour dresser le portrait de l'implantation de
l'approche orientante à l'école |||||^H||[ dans le but de cibler des interventions à mettre en place en vue
de poursuivre le développement de cette approche.
J'atteste que j'ai lu et compris la lettre d'information au sujet du projet de recherche L'Approche orientante à l'école |
mm ; Etat de la situation. Le fait de compléter et de remettre ce questionnaire est l'équivalent de ma signature et signifie que
je consens à participer à ce projet de recherche.
1. Quel est votre sexe? □ M □ F
2. À quel groupe d'âge appartenez-vous?
3» À quelle catégorie d'emploi appartenez-vous?
□ Formation générale : □ Langues □ Mathématique, science et technologie
i_- . □ Arts □ Développement personnel □ Univers socialnseignant ^ ^ (j^ptation scolaire, précisez la clientèle :
□ Formation professionnelle , précisez la formation :
□ Direction
□ Personnel des Services éducatifs complémentaires
□ Services de soutien □ Service de promotion et de prévention
□ Services de vie scolaire □ Services d'aide
Titre professionnel :
4. Combien d'années d'expérience de travail avez-vous dans le domaine de l'éducation?
□ - de 5 ans □ 6 à 10 ans □ 11 à 15 ans □ 16 à 20 ans □ + de 20 ans
5. Quel est votre statut d'emploi à l'école |
□ Permanent □ Non permanent
□ Temps complet □ Temps partiel
6. Auprès de quelle clientèle travaillez-vous à l'école mmill, la plupart du temps?
□ 1 secondaire □ 2® secondaire □ 3® secondaire □ 4^ secondaire □ 5® secondaire
□ Adaptation scolaire, □ Formation professionnelle,
précisez la clientèle: précisez la formation:
7. Quels ateliers de formation ou quels types de perfectionnement avez-vous suivis parmi les
suivants? Vous pouvez cocher plus d'une réponse, s'il y a lieu.
□ Ateliers en lien avec la réforme offerts par l'école au pavillon 1
□ Atelier sur l'approche orientante offert par le GPSAO
□ Atelier sur le système informatisé REPÈRES
□ Formation sur le portfolio
□ Formation sur la réforme offerte par la commission scolaire
□ Colloques ou congrès
□ Témoignages d'enseignants
□ Lecture du CISEP
□ Autre type de formation ou de perfectionnement, précisez :
8. Indiquez quel est votre degré d'accord pour chacun des énoncés suivants :
1. Fortement en accord 2. En accord 3. En désaccord 4. Fortement en désaccord
8.1 Je connais les différentes composantes de la réforme éducative
8.2 Je connais les différentes composantes du Programme de formation de
l'école québécoise
8.3 Je connais les différentes composantes du Programme des services
éducatifs complémentaires
8.4 Je connais les différentes composantes du concept d'Approche orientante
8.5 L'approche orientante fait partie du Programme de formation de
l'école québécoise mis en place dans l'école
8.6 L'approche orientante fait partie du Programme des services éducatifs
complémentaires mis en place dans l'école
8.7 L'approche orientante fait partie intégrante du Projet éducatif de l'école
8.8 Je connais les rôles que la direction de l'école est appelée à exercer dans le
cadre de l'approche orientante
8.9 Je connais les rôles que les enseignants de l'école sont appelés à exercer
dans le cadre de l'approche orientante
8.10 Je connais les rôles que les conseillers d'orientation et les conseillers en
information scolaires et professionnelles de l'école sont appelés à exercer
dans le cadre de l'approche orientante
8.11 Je connais les rôles que les élèves de l'école sont appelés à exercer dans le
cadre de l'approche orientante
8.12 Je connais les rôles que les autres membres de l'école sont appelés à
exercer dans le cadre de l'approche orientante
8.13 Je connais les rôles que les parents des élèves de l'école sont appelés à
exercer dans le cadre de l'approche orientante
8.14 Je connais les rôles que les représentants de la communauté sont
appelés à exercer dans le cadre de l'approche orientante
8.15 Des activités éducatives en lien avec l'approche orientante sont
actuellement réalisées dans l'école
8.16 Je pense que l'approche orientante favorise la réussite éducative des
élèves de l'école
8.17 Je pense que l'approche orientante favorise la motivation scolaire des
élèves de l'école
8.18 Je pense que l'approche orientante augmente l'intérêt face aux études
des élèves de l'école
8.19 Je pense que l'approche orientante favorise un travail en collaboration
entre le personnel de l'école et avec les mernbr^s de la communauté
8.20 Je me sens soutenu par les membres de la direction de l'école par rapport
à l'approche orientante
8.21 Je me sens soutenu par les enseignants de l'école par rapport à l'approche
orientante
8.22 Je me sens soutenu par les conseillers d'orientation et les conseillers en




























































1. Fortement en accord 2. En accord 3. En désaccord 4. Fortement en désaccord
8.23 Je me sens soutenu par les parents des élèves de l'école par rapport à
l'approche orientante
□ □ □ □
8.24 Je me sens soutenu par les représentants de la communauté par rapport à
l'approche orientante
□ □ □ □
8.25 Je me sens encouragé à bâtir des activités éducatives orientantes pour les
élèves de l'école
□ □ □ □
8.26 Je sais comment construire une activité éducative orientante pour les
élèves de l'école
□ □ □ □
8.27 Je sais comment réaliser une activité éducative orientante auprès des
élèves de l'école
□ □ □ □
8.28 Je sais comment évaluer une activité éducative orientante auprès des
élèves de l'école
□ □ □ □
8.29 Je me sens mobilisé à travailler en collaboration avec des membres de
l'école et de la communauté pour faire des activités éducatives orientantes
□ □ □ □
8.30 J'ai suffisamment de temps pour travailler en équipe afin de faire des
activités éducatives orientantes avec les élèves de l'école
□ □ □ □
8.31 Je connais les expériences vécues dans d'autres milieux scolaires en lien
avec l'approche orientante
□ □ □ □
8.32 Je suis disposé à faire partie du comité en lien avec l'approche
orientante dans l'école
□ □ □ □
8.33 Je pense que les ressources en orientation et en information scolaires et
professionnelles de l'école sont suffisantes pour faire des activités
éducatives orientantes
□ □ □ □
8.34 Je pense que les ressources en orientation et en information scolaires et
professionnelles de l'école sont accessibles pour faire des activités
éducatives orientantes
□ □ □ □
8.35 Je me préoccupe de l'orientation des élèves de l'école □ □ □ □
8.36 Les membres du personnel de l'école se préoccupent de l'orientation des
élèves
□ □ □ □
8.37 Les élèves de l'école se préoccupent de leur orientation □ □ □ □
8.38 Je réfère au besoin des élèves au personnel d'orientation et d'information
scolaires et professionnelles de l'école
□ □ □ □
8.39 J'utilise le portfolio d'orientation avec les élèves de l'école □ □ □ □
8.40 Je trouve la réforme éducative stimulante □ □ □ □
8.41 Je me sens compétent par rapport au développement d'activités éducatives
en lien avec l'approche orientante
□ □ □ □
8.42 Je trouve que l'approche orientante s'ajoute à ma tâche □ □ □ □
9. En tenant compte d'une part, de la définition officielle du concept d'Approche orientante qui est la
suivante: «... une démarche concertée entre une équipe-école et ses partenaires, dans le cadre de
laquelle on fixe des objectifs et met en place des services (individuels et collectifs), des outils et des
activités pédagogiques visant à accompagner l'élève dans le développement de son identité et dans
son cheminement vocationnel. Il s'agit donc d'activités et de services intégrés au plan de réussite et
au projet éducatif d'un établissement et non d'un simple cumul d'actions isolées engageant peu
réquipe-école» (MEQ, 2002, p. 18) et d'autre part, de cette définition d'une activité éducative
orientante : une activité éducative est considérée « orientante » quand elle fait appel à des
compétences disciplinaires et transversales et qu'elle s'inscrit dans l'un des trois axes de
développement du domaine général de formation Orientation et entrepreneuriat (1. Conscience de
soi, de son potentiel et de ses modes d'actualisation; 2. Appropriation des stratégies liées à un projet;
3. Connaissance du monde du travail, des rôles sociaux, des métiers et des professions). Egalement,
la réalisation d'une telle activité nécessite habituellement la collaboration de différents partenaires de
l'école et de la communauté. Ce genre d'activités vise notamment à aider les élèves à mieux se
connaître, à être davantage motivés par rapport à leurs études et à développer des buts professionnels.
Avez-vous déjà réalisé une activité éducative orientante à l'école |
□ Oui, combien : □ Non, passez à la question 10
Pour chacune des activités réalisées, donnez les informations suivantes :
(N.B. ; Si vous avez réalisé plus de 3 activités, veuillez utiliser le verso du questionnaire. Notez que cette partie du
questionnaire pourrait être remise aux membres du Comité sur l'approche orientante de l'école |
ACTIVITE 1
9.1 Titre de l'activité
9.2 Description de l'activité : Discipline(s) touchée(s) :







précisez la clientèle :
□ Formation professionnelle,







Persormels de l'orientation et de l'information




Membres de la communauté
Autres, précisez :
9.5 Matériel utilisé ou développé : □ Non □ Oui, précisez:
9.6 Changements envisagés lors du renouvellement de l'activité :
ACTIVITE 2
9.1 Titre de l'activité :
9.2 Description de l'activité : Discipline(s) touchée(s) :







précisez la clientèle :
□ Formation professionnelle,







Personnels de l'orientation et de l'information




Membres de la eommunauté
Autres, précisez :
9.5 Matériel utilisé ou développé : □ Non □ Oui, précisez;
9.6 Changements envisagés lors du renouvellement de l'activité
ACTIVITE 3
9.1 Titre de l'activité
9.2 Description de l'activité Discipline(s) touchée(s)







précisez la clientèle :
□ Formation professionnelle,







Personnels de l'orientation et de l'information




Membres de la communauté
Autres, précisez :
9.5 Matériel utilisé ou développé : □ Non □ Oui, précisez:
9.6 Changements envisagés lors du renouvellement de l'activité
10. À mon avis, les principales difficultés rencontrées en lien avec l'approche orientante à l'école
sont :
11. À mon avis, les principaux facteurs de réussite en lien avec l'approche orientante à l'école |
sont :
12. À mon avis, les principaux besoins qu'il reste à combler à l'école |
l'approche orientante sont :
par rapport à
13. À mon avis, les principaux besoins que l'approche orientante vise à combler chez les élèves à
l'école sont (indiquez un X sur la ligne, 1 étant le moins important et 4 étant le plus important).
Connaissance de soi
Connaissanee du monde scolaire
Connaissance du monde du travail
Prise de décision et transition
Structuration de l'identité
Développement de carrière
Engagement dans les études
Motivation scolaire
Réussite éducative
14. Quelle est votre opinion générale par rapport à l'approche orientante?
Merci de votre précieuse collaboration!
Veuillez remettre votre copie complétée dans la boîte prévue à cet effet au secrétariat de votre
pavillon.
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